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PROLOGO

La investigacion en torno a la didactica de las lenguas extranjeras se proyecta hoy en dia
como una practica transversal a las funciones sustantivas de docencia y difusion de la
cultura en el ambito universitario. El presente volumen Vanguardia en diddctica de lenguas
en México: équién, qué y como? reune en sus paginas trece articulos de investigacion
escritos en inglés, francés o espafiol, y da a conocer resultados de estudios de caso de
investigaciones y docencia experimental en diversos contextos de clase en México. Fruto
de un encuentro académico entre los miembros del drea de investigacion en Literatura
Comparada, Lingiiistica Aplicada y Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(LICOTIC) del departamento de Humanidades de la Universidad Auténoma Metropolitana
Unidad Azcapotzalco (UAM-A) y los miembros de la Academia de Ensefianza-Aprendizaje
de Lenguas Extranjeras (AEALE) del departamento de Lenguas Extranjeras de la
Universidad Auténoma de Sonora (UNISON), esta obra invita al investigador en didactica
de lenguas, al docente de idiomas, al difusor de la cultura, la diversidad y la otredad, pero
también al universitario en proceso de formacion en la ensefianza de lenguas, a recorrer
los caminos de la vanguardia en experiencias pedagogicas y argumentaciones tedricas
entorno a la diddctica de lenguas extranjeras bajo la perspectiva de tres preguntas

metodoldgicas: quiénes son los actores, qué proponen y como lo llevan a cabo.

Con ese proposito, este libro ha sido dividido en cuatro grandes secciones que
presentan lecturas tematicas con denominadores comunes. Asi, en la primera seccién
titulada Perfiles y percepciones de los actores del proceso de ensefianza-aprendizaje se
agrupan tres textos, siendo el primero “Las dimensiones temporales y su efecto en la
agencia docente”. Este texto reporta las observaciones de clase que realiza la autora Silvia

Selene Moreno a dos docentes que imparten inglés en la educacidn basica publica del




estado de Sonora y que echan mano de su agencia docente para incidir en el aprendizaje
de sus alumnos utilizando estrategias aprendidas a lo largo de su formacidn universitaria o
de sus experiencias laborales, para adaptarse al contexto actual y obtener mejores
resultados en el futuro. La autora argumenta que las caracteristicas del docente de lengua
extranjera (LE) o segunda (LS) que son desarrolladas en un espacio académico adecuado,
aunadas a la capacidad de toma de decisiones para llevar a cabo el objetivo de aprendizaje
de manera satisfactoria, constituyen la agencia docente, y sugiere continuar analizando el
concepto de “agencia” para un mejor desempefio del docente. La autora concuerda con
tedricos del concepto de “agencia docente” que sostienen que “la agencia se construye de
manera social, a través del pasado, presente y futuro de la persona, por lo que no es la
misma agencia siempre, sino que va cambiando de acuerdo con cémo se percibe la persona
en las diferentes etapas de su vida.” Por Ultimo, en su percepcidn analitica de la agencia
docente en un contexto de dimension temporal, la autora adopta el enfoque de Emirbayer
y Mische (1998), quienes “definen a la agencia como parte de un proceso social, en donde
la interaccion de una persona en cualquier contexto es influenciada por sus experiencias
pasadas, sus metas a futuro, y los recursos con los que cuenta en el presente.” Finalmente,
la autora concluye con la recomendacién de vincular cuidadosamente las dimensiones

temporales de cada docente con su agencia para comprender mejor su practica laboral.

El segundo capitulo, “Perspectivas de creencias de profesores sobre la ensefianza
de escritura en un programa universitario en ensefianza de inglés en México” sintetiza por
un lado el concepto de escritura, definiéndola como una “habilidad compleja puesto que
involucra aprendizaje formal ademas de un dominio superior del lenguaje” y por el otro
analiza las practicas de ensefianza-aprendizaje de la escritura en una formacién
universitaria de docente de inglés como lengua extranjera (EFL). Detras de este concepto,
los autores Oscar Pierre y Elva Nora Pampldén, tomando como base metodoldgica el

disefio de Creswell, desarrollan una serie de reflexiones en torno a cémo “se forma un




sistema de creencias teniendo en cuenta los antecedentes socioculturales de los docentes”
en el contexto de la ensefianza-aprendizaje de la escritura en inglés. Los autores apoyan su
estudio de caso en ocho docentes del departamento de Lenguas Extranjeras de la UNISON
e identifican diversos tipos de creencias, como las creencias praxis instructiva, las creencias
intrinsecas, las creencias correspondientes externasy las creencias meta. En su conclusion,
los autores sefialan como relevantes para este estudio las creencias meta, ya que reflejan
las necesidades de los docentes de implementar los lineamientos curriculares en relacién
con el papel que ocupa la ensefianza de la escritura en inglés, asi como de repensar los
espacios de didlogo entre docentes y entre docentes e institucidn, y subrayan el interés
pedagodgico de recurrir al analisis de las creencias y percepciones de los docentes de inglés

para lograr mejores resultados en la didactica de la lengua EFL.

El tercer texto que conforma la primera seccién nos conduce por la plataforma
zoom a la educacion en linea, sincrdnica, donde dos grupos de un total de treinta y cuatro
estudiantes de inglés de nivel intermedio aprenden y practican la lengua en las salas
virtuales de la plataforma. En el marco de una investigacién-accion, los autores del texto
“Students’ perceptions of working in breakout rooms in online EFL classrooms”
(“Percepciones de los estudiantes de inglés en linea sobre el trabajo de grupo en salas
virtuales”), Ana Monica Preciado y José Luis Moreno comparten, en inglés, sus reflexiones
pedagdgicas sustentadas en la recuperacion de entrevistas y opiniones individuales, acerca
delimpacto que puede llegar a tener el trabajo colaborativo del estudiantado en el proceso
de aprendizaje y practica del inglés en las salas virtuales de zoom. Los autores subrayan los
beneficios de este dispositivo tecnolégico aplicado a la educacién, y el uso de apoyos y
herramientas para organizar el aprendizaje en pequefios colectivos en linea a través de las
salas virtuales donde los alumnos, asignados a esos espacios, realizan tareas yactividades de
inglés en formatos de video, audios y documentos escritos. Este modelo de organizacién del

trabajo muestra las percepciones de los alumnos sobre sus interacciones en las salas




virtuales y sobre sus propios resultados de aprendizaje y su motivacion, y sugiere que los
docentes de lengua no echen en saco roto estas experiencias didacticas, ya que permiten
valorar los aspectos mas positivos de las interacciones y del trabajo colaborativo de los
alumnos entre si, a la vez que da luz sobre elementos negativos y fragiles que aparecen
durante las sesiones en las salas virtuales. Los autores concluyen que la teoria vygotskiana
de la construccion del conocimiento y el aprendizaje entre pares constituyen dos elementos
sdlidos que fortalecen la comunicacidn entre alumnos y crean el contexto necesario parala

practica experimental de la lengua meta.

La segunda gran seccion, titulada Espacios de interaccién virtual, se centra en las
distintas maneras de interactuar de los actores del escenario pedagdgico e introduce dos
temas esenciales en la discusién de la didactica de las lenguas en la actualidad: el primero
se relaciona con las redes sociales como espacios de interaccion académica y social donde
el inglés representa la lengua de enlace identitario entre los participantes, y el segundo
tema es abordado desde la experiencia del disefio de foros de discusién asincrona en un
dispositivo virtual. En esta seccién, el primer texto, “Interaccién eninglés a través de redes
sociales por universitarios mexicanos: aproximacion a la identidad lingtiistica”, presenta una
investigacion cualitativa donde la autora, Esther Hugues, explora la construccion de
identidad lingiiistica a través del inglés, mediante el uso de las redes sociales por parte de
estudiantes de educacién superior del estado de Sonora. Asi, selecciona dos casos de entre
ciento cuarenta y siete estudiantes universitarios activos en las redes sociales para observar
sus interacciones, realizar entrevistas e identificar el papel que juega el inglés en la
comunicacion virtual y a la vez cémo influye la interaccion digital en la formacion de
identidad. A lo largo del texto, la autora analiza diversas definiciones tedricas acerca del
impacto de la ensefianza del inglés en el Sistema Educativo Mexicano (SEM) y las combina
en particular con las reflexiones de Norton (2013) quien sostiene que “la identidad influye

en el proceso de adquisicion de una lengua”. En su investigacion, el autor identifica y




desmitifica las creencias sociales acerca del inglés como “lengua proveedora de poder
lingliistico” y de la competencia tecnoldgica entendida como “medio y objeto del progreso
en la modernidad” y propone visualizar el uso de la lengua en las interacciones de las
nuevas generaciones de universitarios en las redes sociales y los ambientes digitales como

practica translingiie que construye identidad.

El capitulo, “Designing text-based asynchronous online discussion
forums/boards: a review of literature” (“Disefio de foros de discusidn en linea asincrénicos
basados en texto: una revisidn de la literatura”), constituye una revision exhaustiva y
sugestiva dela literatura acerca de |a pertinencia, la viabilidad y los requisitos para el disefio
de foros asincronos de discusién en linea. El autor, Gabriel Francisco Ledn Fontes, se basa
en busquedas realizadas en plataformas como EBSCO, Scielo, Springer, Wiley, JSTOR,
Sciencedirect, ELT Journal, principalmente, para descargar trescientos un articulos
cientificos localizados a través de Google Scholar con palabras clave como AoD
(asynchronous online discusion), CMC (Computer Mediated Communication), ACMC
(Asynchronous Computer Mediated Communication), foros de discusion, entre otras. Ensu
ponderacion de las diversas posturas metodoldgicas que sostienen los tedricos, el autor
subrayaalgunas de las ventajas de apoyarse en la discusion asincrona en linea -AoD por sus
siglas en inglés- para establecer la comunicacion y la discusién. Asi mismo, sefiala que a
través de la AoD los alumnos tienen mas tiempo para analizar sus respuestas y revisar las
de los demas y por lo mismo poco a poco adoptan un razonamiento analitico y mas
disciplinado. En especial, el autor retoma las ventajas de la AoD para recomendar al cuerpo
docente de lenguas extranjeras, el uso de este formato de discusion en linea que puede, en
algin momento del proceso de ensefianza-aprendizaje, ser realizado incluso en presencial y
con toda evidencia en linea, ya sea en sincronia o asincrono. Estos foros también refuerzan
los vinculos sociales en las redes, lo cual redunda de manera positiva en la motivacién y la

adquisicion misma de la lengua. Para el disefio de los AoD, recomienda tomar en




consideracion aspectos como la estética visual, ajustar los tiempos de interaccion de los
alumnos para no presionarlos, asignarles “roles de expertos” para aumentar la calidad de
sus intervenciones. En contraposicion a estas ventajas, el autor sefiala ciertos puntos
débiles de la discusidn asincrona en linea que interfieren con la Comunicacion Asincrona
Mediada por Computadora (ACMC) y no generan resultados positivos. Por ejemplo, la
literatura consultada sefiala como desventaja que ese modelo de discusion no favorece la
comunicacién, ya que los alumnos se incomodan al interactuar con desconocidos y cumplen
solamente con las tareas solicitadas, se sienten agobiados cuando las discusiones se alargan
demasiado, considerando que “pierden” demasiado tiempo en las interacciones. En cuanto
a los docentes disefiadores, el autor recoge las opiniones de tedricos que sugieren disefiar
cuidadosamente los foros de discusion y considerar siempre la pertinencia de interveniren
un foro para reorientar los temas o redinamizar la discusién, o incluso concluirla
oportunamente. Finalmente, el autor recomienda “Una combinacién de foros de discusién

sincrénicos y asincrénicos parece la mejor manera de incluir AoD en el aula FLT.”

La tercera seccién, Escritura Universitaria, reline tres aportaciones que dan
cuenta de proyectos tendientes a optimizar las habilidades de expresion escrita de
estudiantes universitarios en México. En el primer texto, titulado “Consideraciones sobre la
construccion de un centro de escritura y la importancia de un manual para la formacién de
sus tutores”, Margarita Alegria y Alejandro Caamafio exponen la experiencia realizada por
un grupo de profesores de la Universidad Auténoma Metropolitana-Azcapotzalco cuyo
objetivo fue la creacién de un espacio en el que fueran atendidas las deficiencias de sus

alumnos en esta habilidad.

Este proyecto de largo aliento inicié con el analisis de las cualidades de varios
centros equivalentes en América Latina y culmind con la apertura del Centro de Escritura
de la Unidad Azcapotzalco (CEAZ) de la Universidad Auténoma Metropolitana (UAM). Entre

estos espacios pioneros, es posible mencionar el Centro de Redacciéon Multidisciplinario,
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@Ia Universidad Interamericana de Puerto Rico; el Centro de Escritura Javeriano, en la
universidad colombiana de este nombre; el Centro de Recursos para Escritura Académica
(CREA), del Tecnolégico de Monterrey; el Centro para el Aprendizaje de la Escritura
Académica y el Pensamiento Critico (CAEAPC) de La Universidad de las Américas Puebla
(UDLAP); el Centro de Escritura de la Facultad de Ciencias Politicas y Sociales de la

Universidad Autéonoma del Estado de México (UAEM).

El CEAZ cuenta con un espacio propio, con equipo computacional en el que se
hace uso de un acervo de actividades creadas por el colectivo y ofrece sus servicios en
horarios accesibles al publico universitario. En el CEAZ colabora un grupo de tutores,
elegido entre los mismos alumnos de esta universidad, quienes, después de una etapa de
formacién, apoyan a sus pares en la mejora de sus habilidades escriturales, a manera de
orientadores, limitandose al trabajo de la “forma”, sin intervenir en el “contenido” el cual
se reserva al profesor. Esta eleccién apunta a reducir el papel docente e incrementar la
autonomia del alumno. Finalmente, los autores insisten en la importancia de contar con un
manual “que, ademas de ser légicamente una guia formativa y un sustento tedrico y
metodoldgico para ser utilizado por los tutores en su labor”, sea evidencia de una
perspectiva innovadora frente a practicas convencionales en la didactica de la lengua

materna.

En el segundo capitulo de este apartado: “Competency-Based Language
Teaching and Teacher Agency. A Critical Discourse Study (CDS) of its Implementation in a
BA of ELT in Mexico” (“Ensefianza de lenguas basada en competencias y agencia docente.
Un estudio critico del discurso (ECD) y su implementacion en BA de ELT en México”), Gloria
Carolina Pallanez expone larealizacidn de una propuesta de formacidn en lengua extranjera
basada en competencias, en las aulas de una instituciéon mexicana de educacion superior,
con el fin de precisar el papel que juega en ella el docente, observado desde la perspectiva

amplia de su “agencia”.
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La autora se apoya en una bibliografia tedrica abundante para subrayar, por una
parte, la especificidad de un Estudio Critico del Discurso (ECD), y por otra parte, el cambio
de paradigma que implica el Aprendizaje Basado en Competencias (ABC), al focalizar el
proceso educativo en el aprendizaje y ya no en la ensefianza, y privilegiar el uso que los

estudiantes hacen de la lengua adquirida en contextos reales.

La eleccién de un ECD permite interpretar como los docentes “construyen e
interpretan su medio social dependiendo de sus personales construcciones”. Al mismo
tiempo, se hace evidente que “los sistemas externos” que enmarcan el contexto de
aprendizaje de la institucién en la que se labora pueden restringir la efectividad de su

“agencia docente”.

Por otra parte, al focalizar el término “agencia docente” -concepto rico en
connotaciones que puede ser enunciado brevemente como "a sociocultural capacity to act"
(“una capacidad sociocultural para actuar”. Ahearn, 112, cita de la autora)-, el analisis
involucra una amplia gama de aspectos que van mas alla de lo observable en el ensefiante,
como sus conocimientos y su practica docente, para considerar igualmente sus opiniones,
sus creencias e incluso sus sentimientos. En esta experiencia, son los mismos docentes
quienes dan testimonio de la manera en que interpretan la Ensefianza de las Lenguas

Basada en Competencias y la manera en que esta moldea su “agencia”.

El capitulo siguiente, “Escribir : Pintar”, presenta una propuesta original de Ociel
Flores Flores y Lucia Tomasini Bassols que atiende el uso con frecuencia ineficiente de los
signos de puntuacién en la redaccion en lengua materna. Los autores exponen una
estrategia didactica que ofrece una alternativa al aprendizaje del uso de comas y puntos
mediante la aplicacién de “reglas”. Esta consiste en concebir la construccion de un texto
escrito como un dibujo, como una unidad armoénica formada por lineas y bloques de lineas

de diversos colores, los cuales organizan una serie de ideas.
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Los parrafos no exigen asi la decodificacion de un contenido determinado,
aunque los enunciados que los forman mantengan el orden sintactico establecido por el
uso de mayusculas y signos de puntuacion. Por este medio, se busca sensibilizar al alumno
sobre un orden légico que él parece ignorar y llevarlo a interpretar el proceso de lecto-

escritura de una manera mas eficiente.

La secuencia didactica a la que da lugar esta propuesta se organiza en una serie de
etapas que comienzan con el andlisis de un grupo de textos que transgreden, con fines
estéticos, las “reglas” de utilizacion de los signos de puntuaciéon y la organizacion
convencional de la linea horizontal, entre los cuales se encuentra el caligrama. Viene
enseguida la presentacion de textos que tienen deficiencias graves debido al uso
inadecuado de signos de puntuacién. A continuacién, se transforman estos parrafos en
“estructuras funcionales”, mediante la utilizacion de letras o numeros arabigos.
Posteriormente, se colorea las “estructuras no-funcionales” con colores discordantes, y las
“funcionales” con una gama equilibrada para sefialar que forman un texto coherente. Al
final, se pasa a la escritura creativa con la creacion de textos que representan

estéticamente su contenido.

La cuarta seccion se titula La lectura en el medio universitario: ensayo y ficcion,
la dltima del libro, inicia con el titulo “Breaking the rules to improve reading comprehension
in hybrid environments” (“Rompiendo reglas para mejorar la comprension lectora en
ambientes hibridos”). En esta propuesta, Javier Bautista y Claudia Acevedo tratan de la
necesidad de aprovechar el aprendizaje adquirido por profesores y alumnos durante el
periodo de pandemia. Los autores sefialan esta coyuntura como una oportunidad para
hacer mas eficiente el desarrollo de la comprensién lectora con el apoyo de un entorno
hibrido que considere tanto la experiencia obtenida en la clase presencial como las amplias

posibilidades de la clase virtual.
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Este texto expone asi un proyecto en la Universidad Auténoma Metropolitana-
Azcapotzalco, que enfatiza las cualidades del Medio de Aprendizaje Hibrido Virtual y
destaca las posibilidades del Visual Thinking (Pensamiento Visual) como una estrategia
acorde con el publico universitario del siglo XXI. Los autores subrayan que, para leer el
mundo -no sdlo textos impresos-, es conveniente propiciar una lectura integral, motivante,

que facilite el desarrollo de un pensamiento critico y creativo.

En el articulo “The pedagogical practices to develop reading comprehension
component abilities in an English program for Business Purposes” (“Las practicas
pedagodgicas para desarrollar las habilidades del componente de comprension de lectura
en un Programa de Inglés de Negocios”), Jessica Yvette Coronado Verdugo se plantea como
objeto de estudio el desarrollo de las habilidades de comprensién lectora en estudiantes de
negocios de una institucidon de estudios superiores en México. El proyecto, apoyado en
un marco tedrico sélido, se enfocé en la practica docente en un grupo de tres instructores
de inglés, ademas de considerar su opinion acerca de la importancia de una formacion en
comprension de lectura en lengua inglesa destinada a estudiantes universitarios. El punto
de partida del proyecto fue la evidencia de que los cursos de Inglés de Negocios carecen de
una perspectiva adecuada que permita a los estudiantes leer de manera eficiente los textos
que requieren para su formacién. En este sentido, la autora destaca una serie de estrategias
que es imperativo desarrollar en el estudiante, entre ellas: recuperacién de los
conocimientos previos; adquisicion de vocabulario y uso efectivo de este durante la lectura;
reflexion sobre la organizacidn y estructuracion del discurso. Por otra parte, insiste en que
es esencial la elaboracién de curriculos coherentes, ademas de conocer los temas de

interés del publico meta y estimular su motivacién para la lectura.

La autora describe con rigor las etapas de realizacion de su proyecto de

investigacion: proceso de seleccién de participantes; método de recoleccidon de datos;
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instrumentacion; proceso de analisis de datos. Al final, comparte sus hallazgos y los

comenta ampliamente.

En el articulo siguiente, “Language Transfer, Interference, or Simple Translation”
(Transferencia Lingiiistica, Interferencia o Simple Traduccién”), David Castell-Blanch
propone un estudio comparativo entre dos grupos de alumnos de inglés, de diferente nivel,
pertenecientes al Departamento de Lenguas Extranjeras de la Universidad de Sonora, con
el fin de evaluar la eficiencia con la cual pueden distinguir los cognados y falsos cognados
de un corpus en lengua inglesa; una propuesta con la cual se atiende un area de analisis

|éxico poco frecuente.

Eltexto enfatiza los riesgos que trae consigo latransferencia lingtistica irreflexiva,
es decir, la introduccién inadecuada hecha por el hablante en su discurso en lengua
extranjera de elementos -sintacticos, |éxicos, gramaticales...- propios a su lengua materna,
entre los cuales se encuentran los cognados y falsos cognados. Llevar a los alumnos a tomar
conciencia de los riegos que implica el uso impropio de estos resulta ser una estrategia

valiosa en la adquisicion de la lengua extranjera, sobre todo en la lectura.

En el siguiente titulo, “Literatura y cultura en la ensefianza y el aprendizaje del
francés lengua extranjera”, Yvonne Cansigno presenta un trabajo centrado en la
interculturalidad a partir de la literatura francesa; su objetivo: “promover la competencia
comunicativa intercultural en el aula de clase y fuera de ella”. La autora enfatiza, en este
contexto, un argumento central: “la lengua y la cultura son indisociables y establecen una

estrecha relacion de mutua influencia”.

El proyecto considera varias etapas, la primera de las cuales es una exploracién
de los conocimientos de los alumnos de la cultura de la lengua meta; viene enseguida una

sensibilizacion a la especificidad del texto literario, y se concluye con la propuesta de una
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serie de estrategias para acercarse a este de manera eficiente al tiempo que se propicia el

desarrollo de las competencias lectora y escritural ademas de la intercultural.

La autora subraya, por otra parte, que el trabajo didactico fue apoyado en medios
virtuales, debido a que se llevé a cabo en la época de pandemia, periodo durante el cual
las clases se desarrollaron a distancia. Esta coyuntura favorecid la inclusion de textos
electrénicos que diversificaron y enriquecieron el trabajo que se limita tradicionalmente a

la pagina impresa.

El dltimo capitulo de este volumen se titula « La “Littérature-Monde” vs “La
Littérature francophone”. Pourquoi cette rupture et que peut-elle apporter dans
I'approche de la diversité linguistique et culturelle en classe de FLE? » (“La “Literatura-
Mundo vs “La Literatura Francdfona”. ¢Por qué esta ruptura y qué puede aportar en el
estudio de la diversidad lingiiistica y cultural en la clase de FLE?"). En este articulo, Clotilde
Barbier se plantea como objetivo establecer las repercusiones de la aparicion del término
“Littérature- Monde” en sustitucion de la denominacion habitual “Littérature
francophone”. La autora sefiala la necesidad de revisar el sentido del concepto
“francofonia” con el fin de subrayar sus limitaciones y sus connotaciones “neocoloniales”,
en particular en el ambito de la ensefianza del francés como lengua extranjera. El término
“Littérature-Monde”, de reciente factura (2017), abraza un universo de producciones
literarias amplio, incluyente, que invalida la divisidn arbitraria entre “literatura francesa”
(la de la metrépolis) y “literatura francéfona” (la del resto del mundo francéfono), para
concebir una literatura escrita en una lengua “en movimiento”, “viajera”, “polifénica”,

ajena a “moldes nacionales”.

Por otra parte, el texto propone aprovechar el auge de la literatura como material
didactico en las clases de Francés Lengua Extranjera para ofrecer alos alumnos -en su caso

los de la Universidad de Sonora-, no sélo la oportunidad de desarrollar habilidades
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especificas de lectura, sino también “abrirse a la interculturalidad”, en una interpretacion

que tendra en cuenta la dimension politico-literaria de la nocién “Literatura-Mundo”.

Invitamos a nuestros lectores a disfrutar de las experiencias didacticas de

Vanguardia en la diddctica de lenguas en México: (quién, qué y como?

Ociel Flores Flores y Lucia Tomasini Bassols
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SECCION 1
PERFILES Y PERCEPCIONES DE LOS ACTORES DEL
PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE
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CapriTuLO |
LAS DIMENSIONES TEMPORALES ¥ SU EFECTO EN LA AGENCIA
DOCENTE

SILVIA SELENE MORENO CARRASCO

Resumen

La agencia es una caracteristica que permite tomar decisiones de acuerdo con los recursos
disponibles. En la educacion, la agencia se observa en las decisiones que toma el docente
para cumplir con los objetivos del plan de estudios; estas decisiones son usualmente
tomadas a partir de los conocimientos y experiencias del mismo docente. El presente
estudio presenta un analisis de la construccién de la agencia docente en profesores de
inglés laborando en primarias publicas de Sonora, considerando las dimensiones
temporales propuestas por Emirbayer y Mische (1998). El objetivo es el de describir los
factores que afectan la agencia docente, y la posible implicacion en su desarrollo
profesional.

Palabras clave: agencia, docentes, inglés, dimensiones temporales, desarrollo profesional

Abstract

Agency is a characteristic that allows to make decisions according to the resources
available. In education, agency is seen in the decisions that the teacher makes to meet the
objectives of the curriculum. These decisions are usally made based on the knowledge and
experiences of the teacher. This study presents an analysis of the construction of teacher
agency in English teachers working in public elementary schools in Sonora, considering the

temporal dimensions proposed by Emirbayer and Mische (1998). The objective is to
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describe the factors that affect the teacher agency, and the possible implications for their

professional development.

Keywords: agency, teachers, English, temporal dimensions, professional development

Résumé

L'agence est une caractéristique qui permet de prendre des décisions en fonction des
ressources disponibles. En éducation, I'agentivité se voit dans les décisions que I'enseignant
prend pour atteindre les objectifs du programme. Ces décisions sont prises sur la base des
connaissances et des expériences de |'enseignant lui-méme. Cette étude présente une
analyse de la construction de I'agence d'enseignement chez les enseignants d'anglais
travaillant dans les écoles élémentaires publiques de Sonora, compte tenu des dimensions
temporelles proposées par Emirbayer et Mische (1998). L'objectif est de décrire les facteurs
qui affectent I'agence enseignante et |'implication possible dans leur développement

professionnel.

Mots-clés: agence, enseignants, anglais, dimensions temporelles, développement

professionnel

Introduccion

En la ensefianza de una lengua extranjera o segunda lengua, Harmer (1998) identifica como
caracteristica de un docente su habilidad para desarrollar lecciones interesantes, que
promuevan la participacion de los estudiantes y su inclusidn en las actividades propias de
la clase. También menciona como una caracteristica importante el dominio del idioma que

el docente debe tener para poder disefiar actividades practicas y adecuadas a las
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necesidades de sus estudiantes. Ostorga (2018) por su parte, afirma que la ensefianza va
mas alla de la planeacion de clase y desarrollo de la clase, ya que la autora considera de
gran importancia la preparacién docente que permita a los mismos reaccionar y actuar ante
situaciones que puedan resultar inesperadas dentro del aula. De esta manera, la agencia
se observa en las decisiones que toma el docente para cumplir con los objetivos del plan
de estudios; estas decisiones se dicen son tomadas a partir de los conocimientos y
experiencias del mismo docente, asi como los recursos que tiene disponibles, y es el mismo
docente quien asume las consecuencias de sus acciones (Ostorga, 2018; Priestley et al.,
2015).

La agencia entonces es considerada una caracteristica que permite a una
persona tomar decisiones de acuerdo con los recursos que tiene disponibles (Priestley et
al., 2015; Ostorga, 2018). Esta caracteristica, llamada también habilidad, parte de una
intencionalidad, una planeacion, y una reaccion o reflexion (Deters et al, 2015). A pesar de
ser un tema recurrente en varias areas de estudio, la agencia es un concepto aun en
construccion. Por este motivo, se considera importante desarrollar estudios en esta area,
buscando una mejor comprensidn de la agencia y sus implicaciones en la practica docente.

Debido a los cambios que la educacion ha sufrido en la actualidad, tanto
tecnologicos como sociales, el tipo de acciones que se toman en el aula se han ido
modificando también, invitando a reflexionar si una mayor comprensién del concepto de
agencia pudiera favorecer la calidad de la educacidn.

Este estudio presenta un analisis de la construccion de la agencia docente en
profesores de inglés laborando en primarias publicas de Sonora, considerando las
dimensiones temporales propuestas en el modelo presentado por Emirbayer y Mische
(1998), quienes proponen observarla a partir de la interaccion de diversos factores dentro
de tres dimensiones temporales (pasado, presente y futuro). El objetivo es el de describir

los factores que afectan su agencia docente, y la posible implicacion en su desarrollo
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profesional. Con los resultados aqui presentados se espera contribuir al conocimiento
sobre agencia docente y su efecto en la educacion. De igual manera, se busca aportar
informacién acerca de las caracteristicas de los profesores de inglés que laboran en el
contexto de educacién basica, en el sector publico. Finalmente, este estudio busca
promover la creacién de espacios de colaboracion que permita a los docentes reflexionar
acerca de su propia agencia, asi como compartir practicas docentes que les han resultado
efectivas, todo en un espacio en donde se puedan sentir seguros y valorados.

Es importante mencionar que este estudio esta limitado al analisis de |a agencia
en docentes de inglés laborando en primarias publicas del estado de Sonora, en el periodo

de 2018 a 2020.

Estudios Previos

La agencia es un concepto que ha sido estudiado desde diferentes angulos, como
complemento del foco de estudio. Algunos de estos se enfocan en el estudio de la
identidad, en donde la agencia surge como un concepto complementario (Kang, 2015; Kayi-
Aydar, 2015; Li y DeCosta, 2017; Liao, 2017; Oswald y Perald, 2015). A partir de los datos
recolectados, los autores concuerdan que tanto la identidad como la agencia son
caracteristicas en constante construccion, influenciadas por el contexto, en donde si el
contexto es positivo, este motiva a los docentes a reflexionar sobre su lugar en el espacio
educativo y fortalece su identidad docente. Finalmente, los autores concuerdan que el
reconocimiento al trabajo y a la preparacion de los docentes promueve espacios efectivos
de crecimiento personal y profesional, lo que influye positivamente en la educacién que se

brinda en las aulas.

Otros estudios mencionan a la agencia dentro del desarrollo profesional

docente (Alsalahi, 2015; McGowan, 2015; Oolbekkink-Marchand et al.,, 2017;
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Vahasantanen, 2015). Los resultados de estos estudios muestran una correlacion entre el
nivel de profesionalismo ejercido y la agencia de los docentes. De manera general, se
encontré que la agencia de los docentes se fortalece a partir de varios factores, en donde
la experiencia, el contexto, y las metas profesionales parecen tener mayor peso en el
ejercicio profesional docente. Como conclusién, los autores identifican que el
reconocimiento al trabajo docente influye positivamente en las actividades que se realizan

en el aula, siendo esta una conclusidn similar a los estudios previamente mencionados.

Por otra parte, algunos estudios describen la relacion entre estructura y agencia
en el ambito de la educacién (Gutierrez y Schecter, 2018; Szczesiul y Huizenga, 2015). En
este contexto, la estructura se entiende como el ambiente laboral y la interaccién del
docente en el mismo. Los autores encontraron que aquellos docentes que tienen acceso a
recursos (materiales y de conocimiento) que les permitan desarrollar y adaptar sus
lecciones de acuerdo con las necesidades de sus estudiantes, ejercen su agencia de forma
mas efectiva. Los resultados muestran que promover un didlogo de reflexion y apoyo entre
los involucrados en la educacion, promueve la confianza en los docentes, influyendo asien

el ejercicio de su agencia.

Algunos otros estudios han buscado enfatizar laimportancia de la agencia en la
educacion (Gourd, 2015; Morales y Shroyer, 2016), concluyendo que el conocimiento de
los propios docentes sobre su agencia les permite cumplir con los objetivos educativos en
relacion con el uso de recursos adecuados. Los autores ademas afirman que el conceptode
agencia debe ser presentado y discutido en areas de formacion docente, con el fin de
motivar a los mismos a buscar su desarrollo profesional de acuerdo con sus areas de

oportunidad.

Existen estudios que se han enfocado en la relacién entre el desarrollo

profesional docente y la agencia (Allen, 2018; Hamid y Nguyen, 2016; Noonan, 2016), los
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cuales concluyen que el adecuado desarrollo profesional tiene un impacto en el ejercicio
de la agencia docente, permitiendo identificar fortalezas y debilidades en la practica de su
profesion. Por otro lado, los autores reflexionan sobre el poco interés y motivacioén en los
docentes al estar involucrados en practicas de desarrollo profesional poco relacionadas con
su contexto educativo, por lo que consideran importante involucrar a los mismos docentes

en la planeacion de su desarrollo profesional.

Finalmente, algunos estudios se enfocan en las caracteristicas de los docentes
como agentes de cambio (Lukacs, 2015; Pillay, 2017; Stewart, 2018). Una caracteristica de
estos docentes es su interés en estar involucrado en varias areas de su quehacer docente,
conocen con detalle el plan de estudios, y son capaces de adecuar contenidos a sus
necesidades y a las de sus alumnos. Los autores concluyen que los docentes que conocen

su entorno educativo tienden a tomar mejores decisiones en su practica.

Los estudios aqui resumidos estudiaron la agencia como complemento a otras
caracteristicas docentes, concordando en que el ejercicio de la agencia tiene un efecto
positivo en la educacién, por lo que un mayor enfoque en el desarrollo docente es
necesario para buscar areas de mejora en la practica. De igual manera, los autores sugieren
incrementar la investigacion en agencia docente, con el fin de lograr una mejor

comprension y aplicacion de esta en el area educativa.

Marco Tedrico

La agencia es la capacidad de actuar en contextos diferentes, con la intencién de cumplir
metas, y considerando cdmo las metas de los demds se relacionan con las propias,
entendiendo las limitaciones sociales de sus acciones (Ahearn, 2001; Campbell, 2012;

Deters et al. 2015; Lier, 2008). De acuerdo con Ahearn, la agencia es un concepto que debe

23




ser explorado en diferentes contextos, y en momentos diferentes, con el fin de lograr una

mejor comprension acerca de su formacion y ejercicio.

Brevemente, se describen a continuacién algunos conceptos de agencia desde
diferentes corrientes de estudio. Desde la filosofia, la agencia esta ligada a la nocidon de
autonomia, en donde la persona toma decisiones a partir del conocimiento de si misma,
influenciada por el contexto y sus intenciones a futuro (Bai, 2006). Desde la psicologia, la
agencia es relacionada con las experiencias personales y el proceso reflexivo en la toma de
decisiones, lo cual le permite a la persona identificar qué necesita para alcanzar sus metas,
en otras palabras, el sentido de agencia se forma a partir del nivel de interaccion de una
persona al formular un plan para resolver una situacion en el presente, y esto le permite
sentirse en control de una situacion (Gallagher, 2012). Desde la antropologia, se ve a la
agencia como una caracteristica humana en donde se toman decisiones informadas,
relacionadas con la cultura, creencias y valores del area en donde interactia (Ahearn,
2001). De manera similar, la sociologia observa a la agencia como una cualidad que va mas
alla de lo individual, es decir, que pertenece a una comunidad, siendo una caracteristica de
la agencia la interaccion que tiene con el contexto fisico y social, ya que, para alcanzar sus
metas, una persona debe tomar en cuenta qué decisiones son apropiadas de acuerdo con
el lugar en donde se desenvuelve (Deters et al., 2015). Dentro de esta misma area, Hitlin y
Elder (2007) describen la agencia desde cuatro perspectivas llamadas tipos de agencia, las
cuales son agencia existencial, agencia pragmatica, agencia e identidad, y agencia en el
transcurso de la vida. La agencia existencial hace referencia al efecto del contexto en las
decisiones que una persona toma, quien considera lo que es socialmente apropiado antes
de tomar una decision. La agencia pragmatica toma en cuenta las decisiones que se deben
tomar de forma rapida y efectiva, es decir, al momento. La agencia y la identidad se basa
en las relaciones sociales y los compromisos que se adquieren con las personas con las que

se interactua. Y la agencia en el transcurso de la vida es |la que influye en las metas que una

24




persona se traza, generalmente considerando su capacidad de seguimiento. Hitlin y Elder
(2007) consideran que la agencia se construye de manera social, a través del pasado,
presente y futuro de la persona, por lo que no es la misma agencia siempre, sino que va

cambiando de acuerdo con como se percibe la persona en las diferentes etapas de su vida.

En la educacién, los docentes se ven en la necesidad de tomar diferentes
decisiones en su practica diaria, considerando las necesidades de sus alumnos, los objetivos
del plan de estudios y los principios pedagdgicos de la institucién en donde laboran, por
mencionar algunos ejemplos (Priestley et al., 2015). Campbell (2012) y Kalaja et al. (2015)
consideran que la agencia docente es un compromiso que el docente toma al decidir cémo
desarrollar sus clases, usualmente guiado por sus creencias, valores y conocimientos,
tomando en cuenta a sus alumnos y los recursos disponibles. Desde una perspectiva
colaborativa, Calvert (2016) y Ostorga (2018), describen el ejercicio de la agencia como
parte de la comunidad educativa, en donde el docente busca el crecimiento profesional
propio y de sus compafieros, y se crean espacios de colaboracién y reflexion que ayudan a

la mejora de la calidad en su quehacer docente.

Con el fin de lograr una mayor comprensién de la agencia y sus caracteristicas,
esta se ha analizado desde diferentes modelos tedricos. Algunos de ellos son el modelo
estructural de Giddens (1979, qtd. en Emirbayer y Mische, 1998), el modelo de la triada
cordal de Emirbayer y Mische (1998), el modelo dialégico de Kelly et al. (2004), el modelo
ecologico de Priestley et al. (2015), y el modelo con enfoque Histérico-Cultural de Ostorga
(2018). El presente estudio se enfoca en el modelo de Emirbayer y Mische (1998). A

continuacion, se describe brevemente este modelo.

Emirbayer y Mische (1998) definen a la agencia como parte de un proceso
social, en donde la interaccion de una persona en cualquier contexto es influenciada por

sus experiencias pasadas, sus metas a futuro, y los recursos con los que cuenta en el
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presente. En su modelo tedrico, los autores describen estas tres influencias dentro de tres
dimensiones, a saber, dimension iterativa, dimension proyectiva, y dimension practica-
evaluativa. De acuerdo con los autores, estas dimensiones interactian entre si, en
diferentes intervalos de intensidad. Es decir, una persona puede favorecer una dimensién
mas que otra de acuerdo con la situacion en la que se encuentre al momento de tener que
tomar una decision, las dos dimensiones restantes también tienen influencia en la decisién,
pero en menor medida. Debido a esta interaccion entre dimensiones, los autores
recomiendan observar y estudiar la agencia tomando en cuenta las tres dimensiones en

conjunto. Se describen a continuacion las caracteristicas de estas dimensiones temporales.

La dimension iterativa se desarrolla a partir de rutinas, propias u observadas.
La persona crea entonces patrones de comportamiento que puede transferir a situaciones
en el presente. La agencia se observa en como la persona recuerda experiencias pasadas,
selecciona aquellas que son adecuadas para su situacidn actual, y reacciona, es decir, toma

una decision.

En la dimensién proyectiva, los autores aseguran que la persona toma
decisiones de acuerdo con sus metas. Esto lo hace a través de la creacidn de hipdtesis, lo
que le permite imaginar posibles consecuencias de sus acciones en el presente. Para poder

lograr esto, los autores indican la necesidad de tomar en cuenta experiencias pasadas.

La dimension practica-evaluativa se enfoca en la toma de decisiones
considerando los recursos disponibles al momento de realizar una accién. Los autores
identifican en esta dimensiéon un proceso en la toma de decisiones que involucra
primeramente identificar el problema o situacion, seguido por la toma de la decision al
definir un curso de accién, y termina con la ejecucién para resolver el problema. Esta
dimension también es influenciada tanto por experiencias pasadas como por las metas a

futuro.
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Como se puede identificar a partir de la descripcion de estas dimensiones,
existe una colaboracion que los autores identifican como armoniosa, ya que trabajan en
conjunto, aunque con diferente intensidad, para conseguir el objetivo de tomar una

decision efectiva.

El presente estudio buscé identificar la interaccién entre las dimensiones en la
toma de decisiones de dos profesores de inglés laborando en primarias publicas en Sonora,
con el objetivo de describir los factores que afectan su agencia docente, y la posible

implicacion en su desarrollo profesional.

Metodologia

Debido a la naturaleza del estudio, en donde el enfoque es en la observacién de acciones
tomadas por un docente en su area de trabajo, se siguié un enfoque cualitativo. Los
estudios cualitativos buscan analizar situaciones especificas en contextos especificos,
considerando la perspectiva de los participantes y con la posibilidad de transferir lo
encontrado a otros contextos que se puedan beneficiar de estas experiencias (Denzin y
Lincoln, 1998; Eisner, 1998). Adicionalmente, Creswell (2013) sugiere este tipo de estudio
cuando las variables no son absolutas, por lo que un analisis mas detallado de la situacion
es necesario, lo cual se logra a partir de la interaccién con los participantes y su contexto.
De manera particular, este estudio se desarrolla como un estudio de caso muiltiple, en
donde cada unidad de analisis corresponde a los participantes involucrados en el estudio,

quienes interactian en contextos y situaciones similares (Stake, 1995).

Este estudio es parte de un estudio a mayor escala, en donde se recolectaron
datos de 13 profesores de inglés laborando en 13 primarias publicas de Sonora. Las

escuelas pertenecen a la zona centro, de acuerdo con la logistica del mismo Programa de
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Inglés estatal. De manera general, las escuelas cuentan con un aula por grupo, electricidad,
pizarrén, escritorios para el docente y para los alumnos, y en algunos casos, proyector,

bocinas y acceso a internet.

La seleccion de los docentes para este estudio se realizé de acuerdo con sus
caracteristicas, tomando en cuenta su perfil académico y sus afios de experiencia dentro
del programa de inglés estatal. Se siguié el muestreo de maxima variacion (Patton, 2002)
con el fin de identificar variaciones, similitudes y diferencias, entre los casos estudiados.

Los dos participantes de este estudio cuentan con las siguientes caracteristicas:

Participante 1: Docente de 26 afios de edad, egresado de una licenciatura en

ensefianza del inglés, con 6 afios de experiencia laborando en el programa de inglés.

Participante 2: Docente de 46 afios de edad, con estudios diferentes a la

educacion, con 20 afios de experiencia laborando en el programa de inglés.

La recoleccion de datos se realizo a través de observaciones de clase y
entrevistas a los participantes. El uso de diversos métodos permite al investigador describir
la situacidn a analizar con mayor detalle, con el fin de categorizar los datos y analizarlos de
manera eficiente (Creswell, 2003). En este caso, las observaciones permitieron observar a
detalle la interacciéon del participante en su entorno, y las entrevistas permitieron

desarrollar con mayor detalle la perspectiva del participante.

En total, se observaron tres sesiones de clase, de 45 minutos cada una. Antes
de las observaciones, se explico el objetivo del estudio a los participantes, esto con el fin
de disminuir la tension de ser observados. Cada participante selecciono el grupo, la horay
las fechas para cada observacion. Esto permitio cierto nivel de control en los participantes,
quienes aseguraron no sentirse incomodos durante las observaciones. En cada
observacidn, se tomo nota del desarrollo de |a clase, el tipo de interaccion del docente con

los alumnos y con los recursos, buscando identificar el ejercicio de la agencia docente. Estas
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notas fueron codificadas para su analisis posterior. Algunos de los codigos utilizados fueron
saludos, instrucciones, recursos, uso del idioma, ejemplos, motivacion, vocabulario, técnica

de ensefianza, revision y correccion.

Se entrevistd a cada participante en una ocasion, siguiendo un modelo semi
estructural, basado en el modelo tedrico del estudio. Las entrevistas se agendaron después
de la tercera observacion. Los participantes seleccionaron la fecha, hora y lugar de la
entrevista. Las entrevistas se grabaron con el consentimiento de los participantes, para ser
después transcritas, categorizadas y analizadas. La informacién recolectada a partir de las
entrevistas permitié analizar los datos considerando las dimensiones temporales del
modelo tedrico de Emirbayer y Mische (1998). Algunos de los codigos que surgieron de las

entrevistas son identidad, creencias, experiencia, contexto, relaciones, recursos y estudios.

El analisis de datos fue posible al crear una tabla de analisis global (Gillham,
2000), en donde se incluyeron las categorias de analisis, en este estudio corresponden al
ejercicio de la agencia y a las dimensiones temporales, y los datos obtenidos de cada
participante. Con esta tabla fue posible identificar las variaciones en el ejercicio de agencia

de los participantes del estudio.

Resultados

Los resultados estan organizados en dos secciones; en la primera seccidn se describe como
ejercen los participantes su agencia durante el desarrollo de sus clases; y en la segunda
seccidn, se analizan los factores que parecen afectar el ejercicio de su agencia, y surelacion

con las dimensiones temporales de Emirbayer y Mische (1998).

El primer participante, lamado Alberto para cuidar su identidad, es un profesor

de 26 afios, con 6 afios de experiencia en el programa de inglés estatal. Estudié una
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licenciatura en ensefianza del inglés, y ha recibido diferentes certificaciones por parte del
programa de inglés. Alberto menciond durante la entrevista que tiene interés en continuar
ensefiando a nifios, sin dejar de lado el seguir dando clases a adultos, actividad que realiza
por las tardes. Su experiencia en el programa de inglés estos 6 afios ha sido en la misma

escuela en donde fue observado, en el turno matutino.

La segunda participante, llamada Ana para cuidar su identidad, es una
profesora de 46 afios, con 20 afios de experiencia en el programa de inglés estatal. Ana
empezo a trabajar recién graduada de la preparatoria, por lo que no le fue posible estudiar
una carrera. Sin embargo, ha participado en diversos cursos y certificaciones en el tiempo
que ha laborado en el programa de inglés. Ana tiene 10 afios trabajando en la escuela en

donde fue observada, en el turno matutino.

Tanto Alberto como Ana mostraron ejercicio de su agencia durante diferentes
momentos de sus clases. Biesta et al. (2015) y Ostorga (2018) mencionan que la agencia es
observada en las decisiones que toman los docentes al adaptar el contenido del plan de
estudios a su contexto, considerando los recursos que tienen disponibles. De manera
general, ambos participantes desarrollan su plan de clase siguiendo el programa oficial con
algunas adecuaciones, el cual es el mismo en todos los estados del pais en donde se dan
clases de inglés en educacién basica, en el sector publico. Entonces, Alberto y Ana ejercen
su agencia al decidir como desarrollan sus clases siguiendo el plan oficial, tomando en
cuenta las necesidades de sus alumnos. A continuacién, se describiran los momentos

durante las clases en donde el ejercicio de su agencia fue mas evidente.

Durante el desarrollo de sus clases, se observo el ejercicio de agencia en las
decisiones que se iban tomando conforme avanzaba la clase, algunas decisiones eran
tomadas con el fin de resolver un imprevisto. Crookes y Chaudron (2001) llaman a estas

decisiones juicio personal. Debido a la gran cantidad de juicios personales que se
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observaron durante las clases, se decidié enfocarse en tres acciones comunes detectadas:

dar instrucciones, pedir participacién y practicar vocabulario.

La presentacion de una actividad a los alumnos, desde el momento en el que
se preparan para dar la instruccién, puede variar de docente a docente, por lo que la
agencia se observa desde la técnica seleccionada para dar las instrucciones a los
estudiantes. En el caso de Alberto, él prefirié el uso del lenguaje corporal y el material a

utilizar para explicar la actividad a sus estudiantes cémo jugar bingo:

| have the cards (acercé las tarjetas a su pecho). I'm going to close my eyes
(cerrd sus ojos) and take a card (y tomo una carta, y la mostré a los estudiantes, quienes
dijeron el nimero). Nine! If you have a nine (mostrando una tarjeta de bingo con el nimero

nueve), place the token (mostré en dénde poner la ficha).

Ana, por su parte, utilizé la técnica de revision de comprensidn de instrucciones
(Instruction Checking Questions, por su nombre en inglés), para comprobar si los
estudiantes habian entendido la explicacion. Durante una de las actividades, Ana preguntoé
a los estudiantes si TODOS (con énfasis) leerian el poema: “Are you ALL going to read the
poem? Are you going to read ALL the poem? Who is going to read first?” Esto le permitio

identificar si las instrucciones habian sido comprendidas por el grupo.

Las decisiones profesionales tomadas tanto por Alberto como por Ana al
momento de dar instrucciones muestran su compromiso con el contexto en el cual se
desenvuelven, ya que buscan técnicas que sean las mas adecuadas para beneficio de sus

estudiantes (Campbell, 2012; Ostorga, 2018).

Con respecto a la forma de pedir participacion a los estudiantes, se identifico
que estaba ligada al manejo de clase, es decir, como una forma de controlar el
comportamiento de los estudiantes y evitar que se animaran mas de lo necesario. Ana, por

ejemplo, tenia rutinas establecidas, en donde los estudiantes tenian que levantar la mano
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para participar, resolver dudas, o para pedir permiso para levantarse a tomar agua o tirar
algo a la basura. Ana explica que esta rutina fue un proceso en construccién a partir de
diferentes experiencias con grupos anteriores, y ha sido una técnica que le ha funcionado

con efectividad para promover la participacion y el orden en clase.

En el caso de Alberto, prefiere invitar a participar a los estudiantes que él sabe
que podran contestar correctamente, o que tienen la disposicion de intentarlo nuevamente
si se equivocan, ya que esto le da confianza al resto del grupo y motiva a otros a participar

mas durante la clase.

La agencia se observa en estas situaciones como una caracteristica de la
persona que obtiene lo que necesita de su contexto, adaptando los recursos que tiene a la

mano para cumplir un objetivo (Emirbayer y Mische, 1998).

Durante las observaciones, se identificaron diferentes formas de practicar
vocabulario, todas enfocadas en la instruccion explicita (Hunt y Beglar, 2002), la cual se
refiere a la interaccion directa con un vocabulario especifico dirigido por el docente.
Alberto utilizé visuales para practicar el vocabulario de las actividades de la clase. Con el fin

de explicar la diferencia entre cheap y expensive, mostrad su celular y un marcador negro:

Look at my cellphone, it costs six thousand pesos (hizo el ademan de dinero con
la mano). Look at my marker, it costs 15 pesos (hizo el ademan de dinero con la mano). My
phone is expensive (enfatizé la palabra e hizo el ademan varias veces), my marker is cheap

(enfatizé la palabra e hizo el ademan una sola vez).

Ana utilizé tarjetas con las imagenes del vocabulario a utilizar al leer una
historia y contestar las preguntas de comprension. Ella decidié mostrar las palabras antes
de lalectura, ylas dejd en el pizarrén. Conforme las palabras iban apareciendo en la lectura,
Ana hacia referencia a las tarjetas en el pizarrdn. Esto ayudo a los estudiantes a seguir la

historia con mayor facilidad.
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Decidir qué contenido presentar y como presentarlo es parte de las decisiones
profesionales que los docentes deben tomar en su practica diaria, lo que refleja el ejercicio
de su agencia (Campbell, 2012). Las decisiones profesionales observadas en los momentos
aqui descritos muestran como los participantes buscan formas de cumplir con los objetivos
de la clase de acuerdo con el contexto en donde ensefian, y a pesar de las limitaciones que

pudieran encontrar.

Como se presento en el marco tedrico de este estudio, la agencia se construye
dentro de tres dimensiones temporales: la dimensidn iterativa, la dimensién proyectiva y
la dimensién practica-evaluativa (Emirbayer y Mische, 1998). Cada dimension involucra
diferentes factores que afectan el desarrolloy el ejercicio de la agencia, los cuales han sido
divididos en dos areas: factores personales, tales como la edad, la formacién académica, la
experiencia profesional, la identidad y las creencias; y factores institucionales, tales como
el lugar de trabajo (la ubicacién de la escuela, el personal que labora alli, el turno de la

escuela) y los recursos materiales disponibles para impartir sus clases.

Dentro de los factores personales, se encontré que la formacion académicay la
experiencia son los factores que mas resaltaron en ambos participantes. Los factores
institucionales que parecen tener una mayor influencia en el desarrollo y ejercicio de la
agencia fueron la relacion con sus compafieros de trabajo y los recursos disponibles en su
escuela. Se describen a continuacion los datos mas sobresalientes de cada participante, y

su relacién con las dimensiones temporales.

Alberto describio sus clases utilizando términos tedricos aprendidos durante su
carrera. De igual forma, explicé que algunas de las técnicas que utiliza fueron propuestas o
puestas en practica por algunos de sus docentes durante la misma carrera. En cuanto a su
experiencia, Alberto manifesté que ha tenido que ir ajustando la forma en como da

instrucciones e interactua con el grupo a partir de como van funcionando las actividades
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con sus estudiantes, es decir, utiliza un sistema de “trial and error”, explicado asi por él
mismo. En cuanto a los factores institucionales, Alberto describe su relacion con el personal
de la escuela como “cordial y respetuosa”, y que los considera su “segunda familia”. Este
sentimiento se reforzé al describir como la directora designd aulas especiales para las
clases de inglés, y mantiene acondicionadas esas aulas con proyector y bocinas, ademas
del pizarrén y el material tradicional que se encuentra en un aula. Alberto se siente

apreciado y valorado en su escuela, y eso lo motiva en su practica diaria.

Si bien Ana no tiene una carrera universitaria en educacién, ha tenido
oportunidad de llevar varios cursos pedagogicos y certificaciones docentes, gracias a los
cuales ella afirma que la han ayudado a comprender mejor su rol como docente, y a buscar
herramientas que le permitan dar sus clases con mayor efectividad. También se mostré
motivada a seguir aprendiendo, ya que sigue disfrutando dar clases a pesar de tener 20
afios trabajando en el mismo contexto educativo. Ana menciona que su experiencia en el
Programa de Inglés le permite sentirse con la confianza de cambiar, adaptar e incluso omitir
informacién del plan de estudios nacional, de acuerdo con las necesidades de sus
estudiantes. Respecto a la relacion con sus compafieros de escuela, Anamenciona que esta
ha sido buena y ha permitido que le den un espacio propio para trabajar con sus
estudiantes. En cuanto a los recursos disponibles, Ana describe que cuenta con los
materiales tradicionales de un aula, ademas de acceso a copias para los estudiantes. Y el
material visual de apoyo que tiene en el aula, es material que ha ido recolectando con el

tiempo.

En el caso de Alberto, la dimensidn iterativa se observa en el uso que da a su
formacién académica y a su experiencia docente para mejorar sus clases, las cuales
enriquece con el uso de recursos que tiene disponibles (dimensidn practica-evaluativa). La

dimension proyectiva se observa en la intencion de Alberto de continuar la buena relacién
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con sus compafieros, ya que esto le ha traido consecuencias positivas para su practica

docente.

La dimensidn iterativa en el caso de Ana se observa mayormente en su
experiencia docente, y como esto le permite hacer adecuaciones efectivas en sus clases.
Deigual forma, los cursos que hatomado le han permitido hacer uso de esos conocimientos
en su practica diaria (dimensidn practica-evaluativa). La dimensién proyectiva se hizo
evidente cuando Ana explicé su meta de seguirse preparando con el fin de mejorar sus

clases.

De manera general, se identificé cémo los factores que parecen tener mayor
influencia en el desarrollo y ejercicio de la agencia en los participantes resuenan en al
menos dos de las dimensiones a la vez, lo cual comprueba que las dimensiones se

superponen a diferentes intervalos, pero con un mismo fin: latoma de decisiones efectivas.
Conclusiones

Los resultados obtenidos en este estudio muestran que los docentes ejercen su agencia en
el desarrollo de sus clases de acuerdo con la experiencia docente que han ido formando;
esto puede ser un aspecto tanto positivo como negativo, debido a que, si un docente
conoce solo una forma de dar instrucciones, es poco probable que incluya variedad en este
aspecto de la clase, y eso puede llegar a afectar el cumplimiento de objetivos y el
aprendizaje significativo de sus estudiantes. Por otro lado, la experiencia es un factor que
influye en la confianza que tienen los docentes en su rol, lo que les puede permitir ser mas
receptivos a retroalimentacion y sugerencias de mejora. Si bien es poco lo que se puede
hacer respecto a la falta de experiencia, mas alla de esperar a que se vaya adquiriendo, es
posible crear espacios de colaboraciéon en donde docentes con mayor experiencia
compartan sus practicas exitosas con sus compafieros con menor experiencia, esto

tomando en cuenta lo que indica la dimensién iterativa respecto a la creacion de patrones
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a partir de experiencias pasadas: estas pueden ser propias u observadas. Las dimensiones
proyectiva y practica-evaluativa también serian beneficiadas con este tipo de colaboracion,
ya que permitirian a los docentes establecer metas relacionadas con su preparacion

profesional, e identificar rutas de accion para resolver situaciones actuales en su aula.

En resumen, a partir de lo encontrado se hace evidente lo necesario que es
escuchar y valorar a los docentes, puesto que son ellos un elemento clave en la mejora de
la ensefianza. Y el reconocer y apoyar su agencia docente les permitird crecer

profesionalmente, impactando asi la calidad de la educacidn en general.

Referencias Bibliograficas

Ahearn, Laura. “Language and agency”. Annual Reviews, vol. 30, 2001, pp. 109-137.

Allen, Linda Quinn. “Teacher leadership and the advancement of teacher agency”. Foreign

Language Annals, vol. 51, pp. 240-250.

Alsalahi, Saud Mossa. “Stages of teacher’s professionalism: how are English language
teachers engaged?” Theory and Practice in Language Studies, vol. 5, no. 4, 2015, pp. 671-
678.

Bai, Heesoon. “Philosophy of education: towards human agency”. Paideusis, vol. 15, no. 1,

2006, pp. 7-19.

Biesta, Gert et al. “The role of beliefs in teacher agency”. Teachers and Teaching, vol. 21,

no. 6, 2015, pp. 624-640.

Calvert, Laurie. Moving from compliance to agency: what teachers need to make

professional learning work. Oxford, Learning Forward and NCTAF, 2016.

36




Campbell, Elizabeth. “Teacher agency in curriculum contexts”. Curriculum Inquiry, vol. 42,

no. 2, 2012, pp. 183-190.

Creswell, John. Research design. Qualitative, Quantitative, and Mixed Methods

Approaches. Thousand Oaks, SAGE Publications, 2003.

Crookes, Graham and Craig Chaudron. (2001) “Guidelines for language classroom
instruction”. Teaching English as a Second or Foreign Language. Editor Marianne Celce-

Murcia. Boston, Heinle ELT, 2001, pp 29-42.

Denzin, Norman and Yvonna Lincoln. The landscape of qualitative research. Theories and

Issues, Thousand Oaks, SAGE Publications, 1998.

Deters, Ping et al. Theorizing and analyzing agency in second language learning. New York,

Multilingual Matters, 2015.

Eisner, Elliot. The enlightened eye. Qualitative inquiry and the enhancement of educational

practice. New York, Prentice Hall, 1998.

Emirbayer, Mustafa and Ann Mische “What is agency?” American Journal of Sociology, vol.

103, no. 4, 1998, pp. 962-1023.

Gallagher, Shaun. “Multiple aspects in the sense of agency”. New Ideas in Psychology, vol.

30, no. 1, 2012, pp. 15-31.
Gillham, Bill. Case study research methods. London, Continuum Books, 2000.

Gourd, Tina. Toward a theory for understanding teacher agency: grounded theory with

inclusion co-teachers. [Doctoral dissertation]. University of Washington, 2015.

Gutiérrez Estrada, Maria Rebeca and Sandra Schecter. “English as a “killer language”?
Multilingual education in an indigenous primary classroom in northwestern Mexico”.

Journal of Educational Issues, vol. 4, no. 1, 2018, pp. 122-147.

37




Hamid, Obaidul and Hoa Thi Mai Nguyen. “Globalization, English language policy, and
teacher agency: focus on Asia”. International Education Journal: Comparative Perspectives,

vol. 15, no. 1, 2016, pp. 26—44.

Harmer, Jeremy. The Practice of English language teaching. Harlow, Pearson Education

ESL., 2001.

Hitlin, Steven and Glen Elder. “Time, self and the curiously abstract concept of agency”.

American Sociological Association. Vol. 25, no. 2, 2007, pp. 170-191.

Hunt, Alan and David Beglar. “Current research and practice in teaching vocabulary”.
Methodology in Language Teaching. An Anthology of Current Practice. Editors Jack C.
Richards and Willy A. Renandya. Cambrdige, Cambridge University Press, 2002, pp 258-266.

Kalaja, Paula et al. Beliefs, agency and identity in foreign language learning and teaching.

London, Palgrave MacMillan, 2015.

Kang, Grace. The Power of teachers: exploring identity, agency, and collaboration in the

context of literacy. [Doctoral dissertation]. University of Illinois, 2015.

Kayi-Aydar, Hayriye. “Teacher agency, positioning, and English language learners: voices of
pre-service classroom teachers”. Teaching and Teacher Education, vol. 45, 2015, pp. 94—

103.

Kelly Hall et al. Dialogue with Bakhtin on second and foreign language learning. New

Perspectives. London, Lawrence Baum Associates, 2004.

Li, Wendy and Peter De Costa. “Professional survival in a neoliberal age: a case study of an

EFL teacher in China”. The Journal of Asia TEFL, vol. 14, no. 2, 2017, pp. 277-291.

38




Liao, Pei Chia. “Taiwan - educated teachers of English: their linguistic capital, agency, and
perspectives on their identities as legitimate English teachers”. Taiwan Journal of TESOL,

vol. 14, no. 2, 2017, pp. 5-35.

Lier, Leo Van. “Agency in the classroom”. Sociocultural theory and the teaching of second

languages. Editors James P. Lantolf and Mathew E. Poehner, London, Equinox, 2008.

Lukacs, Karrin. ““For me, change is not a choice”: the lived experience of a teacher change

agent”. American Secondary Education, vol. 44, no. 1, 2015, pp. 38—-49.

McGowan, Neal L. Is this Academy a place where teacher agency can flourish? University of

Stirling, 2015.

Morales, Amanda, and Gail Shroyer. “Personal agency inspired by hardship: bilingual latinas
as liberatory educators”. International Journal of Multicultural Education, vol. 18, no. 3,

2016, pp. 1-21.

Noonan, James. Teachers learning: engagement, identity, and agency in powerful

professional development. [Doctoral dissertation]. Harvard University, 2016.

Oolbekkink-Marchand et al. (2017). “Teachers perceived professional space and their

agency”. Teaching and Teacher Education, vol. 62, pp. 37-46.

Ostorga, Alcione. The right to teach: creating spaces for teacher agency. Lanham, Rowman

& LittleField, 2018.

Oswald, Marietjie and Mariechen Perold. “A teacher’ s identity trajectory within a context

of change”. South African Journal of Education, vol. 35, no. 1, 2015, pp. 1-8.

Patton, Michael Quinn. Qualitative Research and Evaluation Methods. Thousand Oaks,

SAGE Publications. 2002.

39




Pillay, Ansurie “How teachers of English in South African schools recognise their change

agency”. South African Journal of Education, vol. 37, no. 3, 2017, pp. 1-11.

Priestley, Mark et al. Teacher agency. An ecological approach. New York, Bloomsbury

Academic, 2015.
Stake, Robert. The art of case study research. California, SAGE Publications, 2015.

Stewart, Kari. The role of growth mindset and efficacy in teachers as change agents.

[Doctoral dissertation]. Saint Mary’s College of California, 2018.

Szczesiul, Stacey Agee and Jessica L. Huizenga. “Bridging structure and agency: exploring
the role of teacher leadership in teacher collaboration”. Journal of School Leadership, vol.

25, 2015, pp. 368-410.

Vahadsantanen, Katja. “Professional agency in the stream of change: Understanding
educational change and teachers’ professional identities”. Teaching and Teacher

Education, vol. 47, 2015, pp. 1-12

40




CariTurLo |l

PERSPECTIVAS DE CREENCIAS DE PROFESORES SOBRE LA
ENSENANZA DE ESCRITURA EN UN PROGRAMA UNIVERSITARIO
EN ENSENANZA DE INGLES EN MEXICO.,

OsCAR ARIEL PIERRE VELAZQUEZ ¥ ELvA NORA PAMPLON IRIGOYEN

Resumen

En este articulo se presentan parte de los resultados de un anélisis cuyo objetivo principal
fue el de identificar los factores involucrados en el desarrollo de un sistema de creencias,
emociones y su influencia en sus practicas didacticas de escritura de un grupo de profesores
en una licenciatura en ensefianza del inglés en una universidad al noroeste de México. Estos
resultados sugieren que en el contexto de esta investigacion cualitativa existen cuatro
categorias de creencias: 1) de praxis instructiva, 2) intrinsecas, 3) correspondientes
externas y 4) meta. A pesar de que la investigacién contempla aspectos afectivos como las
emociones (Benesh 24; Pavlenko 135), para el propdsito de esta publicacion se presentan

los resultados con relacidn a las creencias y como éstas se generan, fortalecen o eliminan.

Palabras clave: escritura, creencias, ensefianza de inglés como lengua extranjera, educacion

en México.
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Abstract

This article presents part of the results of an analysis whose main objective was to identify
the factors involved in the development of a belief system, emotions, and their influence
on their writing teaching practices of a group of professors in am ELT program at a
university in northwestern Mexico. These results suggest that in the context of this
qualitative research there are four categories of beliefs: 1) instructional praxis, 2) intrinsic,
3) external correspondents, and 4) target. Even though the research contemplates affective
aspects such as emotions (Benesh 24; Pavlenko 135), for the purpose of this publication,
the results which are presented are those in relation to beliefs and how they are generated,

strengthened or eliminated.

Keywords: writing, beliefs, teaching English as a foreign language, education in Mexico.

Résumé

Cet article présente une partie des résultats d'une analyse dont l'objectif principal était
d'identifier les facteurs impliqués dans le développement d'un systéme de croyances,
d'émotions et leur influence sur leurs pratiques d'écriture didactique d'un groupe de
professeurs d'un baccalauréat en enseignement de |'anglais a un université du nord-ouest
du Mexique. Ces résultats suggérent que dans le cadre de cette recherche qualitative, il
existe quatre catégories de croyances : 1) la praxis pédagogique, 2) les intrinséques, 3) les
correspondants externes et 4) les méta. Malgré le fait que la recherche envisage des
aspects affectifs tels que les émotions (Benesh 24; Pavlenko, 135), aux fins de cette
publication, seuls les résultats sont présentés en relation avec les croyances et la maniére

dont elles sont générées, renforcées ou éliminées.
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Mots-clés : écriture, croyances, enseignement de l'anglais comme langue étrangere,

éducation au Mexique.

Introduccion

En la actualidad, a medida que la globalizacién se ha estado haciendo mas presente y de
manera mas intensa, la premura del aprendizaje de inglés como lengua extranjera se ha
concebido como una necesidad en los diferentes ambitos econdmicos, sociales y
académicos (Crystal 3). Aunado a lo anterior, una de las habilidades lingiiisticas que ha
experimentado un aumento en sudemanda en las Gltimas décadas es la escritura para fines
tales como lo académico y profesional. Esto queda evidenciado a través de andlisis
practicos, pedagogicos, metodoldgicos y tedricos realizados dentro de este campo de

estudio especializado (Hyland, Leki, Matsuda y Silva, Silva y Matsuda, Zamel y Spack).

La escritura es una habilidad compleja puesto que involucra aprendizaje formal
ademas de un dominio superior del lenguaje. Nunan percibe la escritura como “un proceso
que requiere altas habilidades productivas que combinan ideas con el uso de la palabra”
(65). De tal manera que ésta es una habilidad que, a diferencia de otras como la
comprension y produccion oral las cuales implican procesos mas naturales, la escritura
requiere ser aprendida dentro de un contexto escolar bajo la instruccion de profesores. En
el caso de la educacién superior en México, la ensefianza de escritura ocupa un rol
importante como parte de la vida profesional y académica de los actuales y futuros
profesores deinglés. Buscando aportar elementos para un mayor entendimiento en cuanto
a las decisiones didacticas sobre escritura en un programa educativo profesionalizante de
docentes de inglés, en este articulo se analizan las creencias en la ensefianza de escritura
en inglés en educacidn superior en un contexto relativamente poco investigado como

México (Reyes Cruz 67).
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Antecedentes

La escritura en inglés como segunda lengua (ISL) e inglés como lengua extranjera (ILE) son
parte inherente dentro del amplio campo de la educacién. Como lo menciona Fujieda (84),
el campo de la escritura de ISL o ILE tiene una breve e incipiente historia como area
disciplinar debido a su consolidacion en épocas tan recientes como la década de 1960.
Aunado a la breve historicidad de la escritura de ISL o ILE, también se puede mencionar el
hecho de que el desarrollo de esta habilidad en hablantes no nativos de inglés no fue dada
la importancia que se merecia. Fujieda continla mencionando que, en décadas mas
recientes, la investigacion empirica teniendo como objeto de estudio este tipo de escritura
ha sido de mayor interés. Siendo mas especificos, pareciera que la década de 1990
(Matsuda, Polio, Raimes, Silva) fue clave para el inicio de investigaciones que abordaban la
escritura de inglés ISL. De acuerdo con Matsuda, “estos tipos de analisis ofrecen medios
para examinar la progresion de una manera profunda y mas a detalle de este campo
especializado de investigacion” (96). Con esto se puede apreciar de manera sintética la

situacion de la escritura en inglés en distintos contextos.

Esta investigacion se realizé atendiendo los resultados obtenidos de un estudio
previo en el mismo contexto universitario (Pierre) donde se documentd y analizé la
situacion en cuanto a las practicas de ensefianza-aprendizaje de la escritura en la misma
licenciatura en ensefianza del inglés. Para ese fin se revisaron documentos como
programas de materia y plan de estudios, se entrevistaron a profesores del programay se
aplicé un cuestionario a estudiantes. Entre otros resultados, se pudo evidenciar una clara
tendencia a la utilizacién del enfoque por proceso para el desarrollo de la escritura de los
estudiantes por parte de los profesores del programa educativo. Sin embargo, a pesar de
no ser parte de los objetivos de aquel estudio, se pudo identificar una inclinacion de los
profesores a sustentar su practica en distintas creencias, posiblemente producto de su

formacién o experiencias como practicantes de esta habilidad durante su trayectoria
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académica y profesional. Este Gltimo hallazgo del estudio abrié la interrogativa de conocer
mas sobre las creencias subyacentes para la toma de decisiones didacticas en cuanto a

escritura en ese programa universitario.

El enfocarse en identificar y analizar las creencias de los profesores de inglés
tiene pertinencia debido a que a pesar de que la ensefianza y el aprendizaje del inglés es
una situacion mundial, esta area profesional carece de informacion empirica acerca de
como la instruccion de la escritura en la educacién superior mexicana esta influenciada por

las creencias de los profesores (Hidalgo, Tapia-Carlin, Olmos-Lépez, Mugford, Mora).

Marco Tedrico

Perspectiva sociocultural en la ensefianza de inglés

De acuerdo con Johnson “el término sociocultural es usado con diferentes acepciones y
usos practicos, ha sido alimentado a partir de investigaciones antropoldgicas, de lingiiistica
aplicada, psicologia y educacién” (38). También, Johnson menciona que la perspectiva
epistemoldgica de la teoria sociocultural define el aprendizaje humano como una actividad
social dinamica que esta situada en contextos fisicos y sociales y que esta distribuida a
través de las personas, herramientas y actividades. Esto resulta significativo debido a que
la perspectiva sociocultural mantiene que la cogniciéon humana de caracter mas avanzado

en el individuo tiene sus origenes en la vida social.

El término “sociocultural” es ampliamente usado para referirse a contextos
sociales y culturales donde los seres humanos viven, participan en actividades e interactian
entre ellos. Ademas, Lantolf y Thorne (79) mencionan que este mismo término esta
fuertemente enfocado en los significados culturalmente organizados y socialmente
actuados para la formacién y funcionamiento de la actividad mental. La teoria sociocultural
de Vygotsky considera el desarrollo del lenguaje como un proceso situado y enfatiza la

importancia de la interaccion social para que ocurra el desarrollo del lenguaje. Al igual que
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otros procesos cognitivos, el desarrollo del lenguaje sucede cuando las herramientas de
mediacion y sistemas simbdlicos (el lenguaje, por ejemplo) que se proveen por el contexto
sociocultural son adaptados en el curso de la actividad significativa. Es con esto que los
aprendientes ganan control sobre su propia actividad mental y empiezan a funcionar de

manera independiente (Zuengler y Miller).

De tal manera que, desde un punto de vista sociocultural, se entiende que los
humanos utilizan artefactos existentes y crean nuevos que les permiten regular suactividad
conductual. El uso del idioma, la organizacién y la estructura son el principal medio de
mediacion. Asimismo, la perspectiva sociocultural enfatiza el rol de la agencialidad humana
en este proceso de desarrollo cognitivo. Se reconoce que el aprendizaje no es la
apropiacion de destrezas o el conocimiento exterior, sino que es un movimiento progresivo
que va de actividades socialmente mediadas y externas a un control internamente mediado
por los aprendientes lo cual resulta en una transformacion tanto de las actividades mismas
como en el propio individuo. Cémo un individuo aprende algo, lo que se aprende y cémo
es usado dependerd de la suma de experiencias previas del individuo, los contextos
socioculturales en donde el aprendizaje esta teniendo lugar y en lo que el individuo quiera,

necesite y lo que espere hacer con ese conocimiento.

46




Figura 1

Conceptos relacionados con la Teoria Sociocultural de Vygotsky
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el nivel actual
del desarrollo y
su desarrollo
tencial

Para el propdsito de este articulo, se podria argumentar que escribir es visto
como un acto social puesto que los contextos sociales sirven de marco tanto a la forma en
que los estudiantes escriben como al contenido de su escritura. Pareciera que los
profesores de inglés al ensefiar escritura utilizan una serie de recursos o herramientas que
pueden informar o influir en la naturaleza y el contenido de la escritura ya que prestan y

toman ideas y estructuras lingiiisticas de su contexto inmediato o previos.
Creencias

Existen diversas perspectivas con relacion al concepto de creencias (Pajares 312,
Richardson 67) que podrian llevar a la confusién en cuanto a su definicién. Lo anterior

podria ser el resultado del hecho de que los investigadores dentro de este campo usan
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diferentes términos para describir la manera de pensar de los individuos como podrian ser
creencias, actitudes, concepciones, perspectivas, percepciones, orientaciones, teorias,
posturas, valores, opiniones, disposiciones y conocimiento. Richardson conceptualizo el
término de creencia como una proposicion que es aceptada como verdadera por el
individuo que sostiene la creencia. Pajares hizo una distincion entre creencia y
conocimiento afirmando que las creencias estan basadas en evaluacion y juicio mientras

que el conocimiento esta basado en hechos objetivos.

Las creencias de los profesores es un término usado para referirse al complejo
sistema de creencias, conocimiento y actitudes el cual los profesores poseen y el cual
podria ser influenciado en su practica docente (Borg 188). Se ha referido a la creencia de
los profesores como conocimiento implicito (Richards), teorias implicitas de los profesores
(Clark y Yinger), conocimiento personal practico (Clandinin y Connelly), perspectivas de los
profesores (Tabachnick y Zeichner), teorias personales (Olson), cognicién del profesor
(Borg), BAK (creencias, presunciones y conocimiento, por sus siglas en inglés) (Woods). A

continuacion, se presenta una tabla de términos y definiciones que presenté Borg (189).

Tabla 1

Creencias: términos y definiciones

Clark y Peterson Teachers’ theories and “el almacenamiento de
beliefs conocimiento que los
profesores tienen que afectar
su planeacién y  sus
pensamientos interactivos vy
decisiones” (258)

Richards y Lockhart Creencias “las metas y los valores que
sirven como antecedentes
para la mayoria de las
decisiones de los profesores”
(30)

Woods BAK Set integrado de
pensamientos el cual guia las
acciones de los profesores
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Richards Maximas

Richards Teorias  implicitas -
Conocimiento

Borg Cognicidn del profesor
Tabachnick y Zeichner Perspectivad de
ensefianza

“Principios de
funcionamiento personal los
cuales reflejan las filosofias
de ensefianza de los

profesores, desarrollados por

experiencias y por su propio
sistema de valoresy
creencias” (293).

“Filosofia personal y
subjetiva y su entendimiento
de lo que constituye una
buena ensefianza” (51)

“La dimensidon de ensefianza
observable del profesor — lo
que los profesores saben,
creen y piensan con relacion
a su trabajo” (81).

Ideas y acciones usadas para

la ensefianza

Segun Rokeach “las creencias forman un sistema que contiene todas las

hipétesis, conscientes o inconscientes, que las personas aceptan y sostienen como validas,

creibles e incontrovertibles del mundo en el que viven” (14). Rokeach argumentaba que

todas las creencias consisten en un componente cognitivo que representa el conocimiento,

uno afectivo capaz de producir emociones y uno conductual que se activa cuando la accién

es requerida (16). De la misma manera, Rokeach presenta un modo complementario para

la categorizacion de las creencias:
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Creencias primitivas (tipo A)
Creencias primitivas (tipo B)
Creencias de autoridad (tipo C)

Creencias de autoridad periférica (tipo D)

i A wWwNMRE

Creencias inconsecuentes (tipo E)

Las creencias primitivas contienen juicio completamente subjetivo e
interpersonal. Rokeach explica que estas creencias se originan a partir de encuentros
directos con determinados objetos y estas no estan sujetas a cambio o abiertas a discusion
y se encuentran en la parte mas profunda y central del sistema de creencias. Rokeach hace
la aclaraciéon que las creencias centrales son las que no estan sujetas a cambio debido a su
naturaleza incontrovertible. El psicélogo cognitivo también comenta que las creencias de
tipo A son asociadas con la autoidentidad y cualquier desajuste de éstas puede causar
inestabilidad en el individuo. Otro tipo de creencia es el tipo B (creencia primitiva) la cual
solo se justifica dentro de un marco individual. Es decir que ningun factor externo podria
afectar su razén de ser ya que Rokeach las describe como las creencias primitivas
impermeables por naturaleza. Las creencias de tipo C (creencias de autoridad) son descritas
como aquellas que se originan en diferentes esferas de la sociedad como podrian ser la
familia, la clase, grupos de amigos, religion, grupos politicos y el pais mismo. De la misma
forma, las creencias derivadas (tipo D) son vistas como experiencias de segunda mano que
se originan de una ideologia institucionalizada. Finalmente, las creencias inconsecuentes
(tipo E) que se originan de experiencias indirectas con el objeto; si estas experiencias son

cambiadas, no hay grandes implicaciones con otras experiencias.
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Figura 2

Modelo concéntrico de creencias introducido por Rokeach
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Nota: Elaboracion propia

Escritura en ensefianza de inglés como lengua extranjera o como segunda

lengua

Existen dos distinciones en lo concerniente al aprendizaje de escritura de un idioma
adicional. El primero se refiere a la manera en la que los usuarios de un segunda lengua o
lengua extranjera aprenden a expresarse a través de la escritura (la dimensidon “aprender a
escribir”). La segunda tiene que ver con la produccion de tareas de escritura en lenguas
extranjeras o segundas lenguas para contribuir al desarrollo en areas diferentes a la

escritura (la dimensién “escritura para aprender”) (Manchon 3).

Hyland comenta que “la escritura es central para nuestra experiencia

personal, para nuestras identidades sociales y a menudo somos evaluados por nuestro
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control sobre ella, sunaturaleza multifacética constantemente evade una clara descripcion
de ella” (35). Manchén menciona a Hyland para hacer un énfasis en los cinco tipos de
conocimientos que estan involucrados al momento de escribir: a) conocimiento de
contenido que son ideas y conceptos del tema del cual se escribira, b) conocimiento de
sistema que esta enfocado en la sintaxis, |éxico y las convenciones formales necesarias, c)
conocimiento de proceso que se centra en el cdmo preparar y desarrollar un texto, d)
conocimiento de género que expresa los propositos comunicativos del géneroy su valor en
un contexto particular, y e) conocimiento del contexto que explica las expectativas del

lector, preferencias culturales y textos relacionados.

También, otros autores han escrito acerca del rol que la escritura tiene en la

educacion.

Weigle “menciona que escribir efectivamente esta teniendo un incremento
importante dentro de un contexto globalizado, y la instruccién de la escritura esta logrando
un papel preponderante dentro del marco de la ensefianza de segundas lenguas” (36).
Weigle continGia puntualizando que, puesto que esta habilidad no es una tarea simple
debido a los usos que se le da a la escritura, sus diferentes escenarios y los actores
involucrados en ella, pareciera imposible proveer una sola definiciéon que pudiera cubrir
todas las situaciones. Sin embargo, Brown (28) proporciona las caracteristicas mas
sobresalientes de la habilidad de escritura, que son: permanencia, tiempo de produccion,
distancia, ortografia, complejidad, formalidad y vocabulario. Si bien es cierto que esta lista
hace referencia a las diferencias que la escritura ha contrastado con otras habilidades
lingliisticas, me parecié conveniente enumerar lo que Brown identificé con el fin de

describir la naturaleza de mi objeto de estudio.

Weigle indica las delineaciones de las situaciones en las que la gente aprende y
hace uso de la escritura en segundas lenguas. De acuerdo con ella, contrastar la primera y
segunda lengua es una manera ideal de contrastar las complejidades de esta habilidad

lingiiistica. Aprender a escribir en una lengua nativa involucra una forma especializada del
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lenguaje que ya conocen los estudiantes y esta forma del lenguaje es diferente en cuanto
a formas y usos, pero se basa en los recursos lingliisticos que los estudiantes ya poseen.
Por otra parte, no se puede decir lo mismo de la escritura en segundas lenguas por el gran
numero de variaciones en los que la gente aprende y usa este idioma, en escuelas o en
otras situaciones. La habilidad para escribir en un segundo idioma es determinada,
también, por el nivel de dominio del segundo idioma en cuanto a la lectura, gramatica y
vocabulario. Otro factor que esta presente es la similitud que exista entre el primer y
segundo idioma con relacion a la gramatica, vocabulario y sistema de escritura. Una ultima
consideracion es la relacion que exista con las necesidades del mundo real y la escritura

que esta desarrollando lo cual enfatiza, en gran medida, necesidades reales.
Enfoques para el Desarrollo de la Escritura

Con el propédsito de entender la escritura, parece importante tener también una visién
general de los principales marcos tedricos para comprender la escritura y como se han
fusionado en aulas donde los estudiantes de L2 estan aprendiendo a escribir (Manchon 9).
El primer enfoque se centra en el producto de la escritura mediante el examen de textos
de varias maneras, ya sea a través de los elementos superficiales formales o su estructura
del discurso. El segundo enfoque se centra en el escritor y describe la escritura en términos
de los procesos utilizados para crear textos. El tercer enfoque enfatiza el papel que
desempefian los lectores en la escritura, agregando una dimensidn social a la investigacion
de la escritura al elaborar cémo los escritores se involucran con una audiencia para crear

textos coherentes.

La escritura como producto. El primer enfoque, continda Hyland, se concentra
en los aspectos tangibles y analizables de la escritura al verla como un producto textual.
Harmer afirma que “durante muchos afios la ensefianza de la escritura se centré en el
producto escrito mas que en el proceso de escritura. Segun él, la atencion de los
estudiantes se dirigio a la construccion del texto” (22). Se espera que los enfoques de

productos solo analicen los textos en términos del idioma que usaron y céomo se
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construyeron. No obstante, explica que también existe la necesidad de concentrarse en el

proceso de escritura.

La escritura como proceso. El segundo enfoque toma al escritor en lugar del
texto como punto de partida. Aqui, los problemas generales sobre qué es lo que hacen los
escritores cuando se enfrentan a una tarea de escritura y tratan de formular los métodos
que mejor ayudaran a los estudiantes a adquirir estas habilidades. Generar ideas es un
aspecto crucial para incluso los escritores mas fluidos en su propio idioma, para planificar
lo que van a escribir y para brindar suficientes oportunidades para pensar. También es
cierto que cuando los estudiantes escriben dentro de un género reconocido, se
beneficiaran de analizar primero ese género antes de escribir dentro de él, y esto llevara al

reconocimiento de la importancia de la audiencia (Harmer 64).

Escritura basada en el género. Un enfoque amplio es el orientado al lector, que
expande la nocidn de contexto mas alla de las caracteristicas de la situacion de composicion
a los propdsitos, objetivos y usos que el texto completo pueda cumplir. Aqui, todas las
perspectivas tienen en comun la opinidn de que los escritores seleccionan sus palabras para
interactuar con los demas y presentar sus ideas de manera que tengan mas sentido para
sus lectores. Esto implica lo que Halliday (67) denomina la funcion interpersonal del
lenguaje, que esta codificada en cada oracidon que escribimos. Los lectores deben ser
atraidos, influenciados y, a menudo, persuadidos por textos que ven el mundo de manera
similar a los escritores, empleando recursos con el fin de compartir significados en el
contexto. En otras palabras, |a escritura es un esfuerzo interactivo, asi como cognitivo. Esto
implica varias disciplinas o tradiciones que Hyland discute bajo los encabezados: a)
escritura como interaccion social, b) escritura como construccién social, y ) escritura como

poder e ideologia.
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Metodologia

En este apartado se presenta de forma sintética la aproximacion metodologica que se llevo
a cabo. El estudio de caso como disefio metodoldgico es una de las tradiciones cualitativas
(Creswell) mas recurrentes para la realizacién de investigaciones de esta naturaleza. Para
nosotros, este disefio nos ofrecio una forma sistematica de examinar problemas, recopilar
datos, analizar informacién y presentar resultados. Con esto se buscé proporcionar una
comprension holistica y un andlisis a profundidad del desarrollo de los sistemas de
creencias con relacién a la ensefianza y aprendizaje de la escritura en inglés tomando en
cuenta los contextos sociales y culturales de los profesores de este programa educativo en

ensefianza de inglés en México.

Como ya quedd asentado, lo presentado en este articulo forma parte de una
investigacion a mayor escala donde se intenté comprender como se forma un sistema de
creencias teniendo en cuenta los antecedentes socioculturales de los docentes. Con ese
objetivo, se exploraron dos aspectos: a) caracterizacion de las creencias de los profesores
con relacién a la ensefianza de la escritura y b) el rol que juegan las emociones en el
desarrollo de estaimportante habilidad lingtiistica. Sin embargo, por cuestiones de espacio,
aqui se presentan los resultados Unicamente de un importante aspecto que fue parte de
esa investigacion que fue el de entender cuales son las creencias en cuanto a la ensefianza

de escritura en el contexto aqui mencionado.
Instrumentos para recoleccion de datos

Para poder obtener una idea mas a profundidad de los factores de creencias involucrados
en la ensefianza y aprendizaje de la escritura en inglés se utilizaron dos métodos para la
recoleccion de datos: narrativas guiadas y entrevistas semi-estructuradas (cada uno en
etapas respectivas). En un primer momento, se seleccionaron las narrativas personales
como instrumento para conocer la trayectoria académica y profesional de los docentes. Se
pidid a los participantes que se concentraran en sus momentos previos para conocer las

situaciones que fueron determinantes para dar lugar a su ensefianza de la escritura. Asi, los
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participantes tuvieron la oportunidad de describir y reflexionar de manera privada y audio-
grabada sobre aquellos hechos que los llevaron a plasmar lo que hacen hoy como docentes
a partir de una guia que se les envié. Para la segunda etapa de recoleccion de datos, la
entrevista semiestructurada se visualizé como una herramienta para recabar informacion
referente a las creencias de los participantes en cuanto al rol que juega la escritura dentro
de la Licenciatura en Ensefianza del Inglés. Una vez teniendo los datos, se procedio a la
transcripcion naturalizada (Bucholtz) que se produce cuando las caracteristicas escritas del
discurso prevalecen sobre las del discurso; por lo tanto, la descripcidon de las entrevistas

tiene muchas caracteristicas del lenguaje escrito (Davidson).

Todo tipo de contacto con los participantes se hizo siempre por correo
electrénico o videoconferencia debido a la contingencia sanitaria ocasionada por el COVID-

19.
Triangulacion

Para el propdsito de esta investigacion se aplicé un proceso de triangulacion, tanto en la
primera fase con la narrativa guiada como en la segunda con la entrevista
semiestructurada, asi como también pidiendo a participantes que leyeran las
transcripciones. Con esto se dio mayor rigor y fortaleza a este importante proceso en casos

de estudio para reducir amenazas en cuanto a la confiabilidad (Lincoln y Guba).
Participantes

Como ya quedo claro, el muestreo consistié en un grupo de ocho profesores. Se solicité
permiso por escrito a la jefatura del departamento de lenguas extranjeras de esta
universidad para hablar con los profesores que estuvieron interesados en participar en este
proyecto e invitarlos formalmente. Se les hizo llegar un formato de consentimiento
informado y los profesores participantes fueron elegidos siguiendo criterios como afios de
antigliedad y area académica de trabajo. Es decir, se estuvieron invitando a participar a

cuatro profesores de tiempo completo con diferentes niveles de antigiiedad y experiencia
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dentro del programa educativo. Los otros cuatro informantes fueron profesores de horas

sueltas tomando en cuenta los mismos criterios anteriores.

Tabla 2

Pseudénimos y claves de participantes - Datos recopilados en ambas fases

Pseudonimo Clave Puesto Duracion  Pags. Duraciéon  Pags.
narrativa  Transc. entrevista Transc.
narrativa Entrevista
Uno P1 MHS 15:33 7 48:45 10
min. min.
Dos P2 PTC 9:59 min. 4 56:53 11
min.
Tres P3 PTC 6:48 min. 3 30:02 8
min.
Cuatro P4 MHS 21:42 7 63:17 12
min. min.
Cinco P5 MHS 22:10 7 36:48 10
min. min.
Seis P6 MHS 12:21min 5 58:09 12
min.
Siete P7 PTC 25:03 10 44:23 9
min. min.
Ocho P8 PTC 7:12 min. 3 58:03 min 12

Nota: MHS: Maestro horas sueltas, PTC: Profesor tiempo completo

Analisis de datos

Los datos fueron recolectados durante el semestre 2021-1 (de enero a junio) para la primera

fase y en el semestre 2021-2 (agosto) para la segunda fase a través de los instrumentos de

investigacion mencionados antes. Las transcripciones de los datos obtenidos juegan un

papel de suma importancia para empezar con el analisis y se realizé de la manera mas
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completa y precisa sobre lo expresado en amabas fases de levantamiento de datos de los
profesores participantes. Una vez que ya se tuvieron las transcripciones tanto de las
narrativas guiadas como de las entrevistas semiestructuradas, se procedid a la
implementacion del Atlas.ti que es una herramienta de uso tecnolégico con el objetivo de
apoyar en la organizacion, el analisis y la interpretacion de informacién en investigaciones
de corte cualitativo. Como se puede apreciar en la tabla 3, de lo anterior resultd la
codificacion de los datos (etiquetas para la generacion de los temas) resaltando extractos
verbales. Se identificaron términos, declaraciones y descripciones de eventos relevantes
relacionados al quehacer docente de los participantes (clasificados en temas generales)
teniendo como dptica de temas relacionados a creencias con relacion a la escritura en su

quehacer académico.

Tabla 3

Cadigos resultantes del analisis en Atlas.ti

CcODIGO TEMA

CRN: Relevancia de la instruccion CREENCIAS

CRN: Actividades didacticas para alcanzar
objetivos CREENCIAS

CRN: Actividades del propias del profesor para
alcanzar objetivos CREENCIAS

CRN: Didactica de normas y convenciones de
escritura CREENCIAS

CRN: Habilidad retadora para profesores CREENCIAS
CRN: Vision personal de la habilidad redactora CREENCIAS
CRN: Postura del profesor ante problematicas CREENCIAS

CRN: Caracteristicas del estudiante CREENCIAS
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CRN: Relevancia estudiante posteriormente CREENCIAS

CRN: Propuestas de mejora CREENCIAS
CRN: Trabajo colegiado CREENCIAS
CRN: Disefio curricular de materias CREENCIAS

CRN: Apoyo transversal: materias de contenido
y de inglés CREENCIAS

Una vez teniendo los cddigos, mismos que emergieron del analisis de datos antes
mencionado, se procedid a una siguiente categorizacion o agrupacion de éstos
dependiendo de la naturaleza de su contenido. los cddigos se agruparon en las siguientes
categorias: 1) creencias praxis instructiva, 2) creencias intrinsecas, 3) creencias

correspondientes externas, 4) creencias meta.
Hallazgos de factores de creencias

A continuacién se presentan resultados que detallan todo aquello concerniente a la
caracterizacion de las creencias sobre escritura, informacion que se recopild a través de la
entrevista semiestructurada. Es importante mencionar que para lo anterior se mantuvo
como punto de referencia aquellos factores que pudieron haber intervenido en la manera
en la que se aproximan a la habilidad de la escritura y a lo que tiene reflejo en el quehacer

didactico de los participantes.

El analisis de los datos descrito en el apartado anterior resultd en las siguientes
tematicas que representan la estructura de este capitulo. Asimismo, hay que mencionar
que cada hallazgo se sustenta con fragmentos de las expresiones de los ocho profesores
participantes. A continuacién, se hace referencia en esta estructura tematica a aspectos

como:
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1) Creencias de praxis instructiva: Este tipo de creencias tienen relacién con aspectos
de caracter pedagogico en cuanto a las practicas docentes dentro del aula, tales como las
actividades que se planean, su naturaleza, pertinencia y finalidad de ensefiar esta habilidad

lingistica.

2) Creencias intrinsecas: Estas creencias representan la perspectiva de los propios
participantes en cuanto a su relacion con la escritura; tales como la reaccién ante
actividades desarrolladas con el propdésito de evidenciar experiencias de aprendizaje, el
vinculo que se puede dar entre ellos mismos y la escritura, ademas de la postura que toman

ante situaciones problematicas dentro del saldn de clases.

3) Creencias correspondientes externas: Estas creencias dan informacién del rol que
juega la escritura en el quehacer actual y futuro de los estudiantes de este programa

educativo.

4) Creencias meta: Estas creencias ser refieren a aspectos relacionados con
lineamientos del programa y de la institucién y sugerencias desde la experiencia de los

participantes para el mejoramiento de la ensefianza y situacion de la escritura.

Creencias Praxis Instructiva

Los profesores participantes brindaron informacion relacionada a aspectos tocantes la
implementacion de experiencias de ensefianza-aprendizaje de la escritura en contexto de
educacion superior, particularmente, en su quehacer como dentro de esta licenciatura en
la ensefianza del inglés. A continuacion, se muesyra parte del conocimiento brindado por
los profesores participantes. Pareciera que encuentran de suma importancia el desarrollo
de la escritura dentro del programa de ensefianza de inglés pues reconocen que esta
habilidad abona en lo que se espera de un futuro profesor de inglés y es parte de su

distincién como profesionista.
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[P2] “... éPor qué lo hago? Porque son buenas practicas pedagdgicas y estan sustentadas
en la teoria de nuestra area... trato de brindarles a mis estudiantes oportunidades en las
que puedan redactar en inglés ya que ambas clases se prestan para utilizar un lenguaje

académico y reconozco la importancia que esta habilidad tienen en sudia adia...”

[P7] “..No cabe duda de que el arte de escribir correctamente es vital para todo
profesionista y docente... la escritura en inglés de la licenciatura es parte del inglés que es

una materia curricular y tiene que ser y esta seriada y tienen que cumplir.”

Los participantes también mencionaron lo que ellos consideran caracteristicas particulares
de actividades de escritura con el propdsito de lograr alcanzar el objetivo de desarrollar
esta habilidad lingiistica en los estudiantes. Entre las cosas que sobresalieron se
encuentran cuestiones particulares e inherentes a los estudiantes como la aplicacién
adecuada de estrategias para la estructuracion de trabajos escritos, asi como aspectos de

caracter relacionados con actitudes individuales de los estudiantes.

[P1] “...a lo mejor el objetivo de una de un de un trabajo escrito es el uso de ciertas formas
gramaticales, el uso de cierto vocabulario, el uso de las transiciones o la organizacién del
texto, la presentacion de las de las ideas principales... yo creo que depende de eso, pero
en general yo creo que un trabajo resultaria exitoso aparte de los criterios que se
consideren, yo lo consideraria exitoso cuando aplican de una manera adecuada las

estrategias que se estén desarrollando y revisando.”

Asimismo, plantearon lo que ellos consideran necesario para que las actividades de
escritura mencionadas anteriormente se logren y expresaron lo que ellos considerarian
pertinente tomar en cuenta para este propdsito. Las que destacan son situaciones como el

ser asertivo por parte de los profesores al disefiar e implementar las actividades, el trabajo
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colegiado o en colectivo por parte de la planta académica y aspectos mas especificos de

estructura, convenciones y normas de la escritura.

[P1] “...creo en este sentido yo me he dado cuenta de que precisamente la instruccién o
entre mas claro y mas estructurada y entre mas claras estén las instrucciones, mejor sera
el producto y mas apegado al objetivo de la actividad, entonces por ejemplo yo si trato de
ser lo mas concisa en cuanto a las instrucciones que doy para desarrollar un texto de tanta
extension, en donde utilizas tal y tal y agregarle un valor a cada uno de los elementos que

yo quiero.”

Igualmente, enlistaron algunas de las actividades que ellos llevan a cabo dentro del saléon
de clases para que con esto quedara expresado de manera mas clara las actividades
especificas que se realizan de manera practica con los estudiantes de este programa

educativo.

[P6] “...Pues los tipos de actividades que se realizan van a depender del semestre o de la
materia que esté dando, pero normalmente se empieza con pues con tipos de oraciones,
y van avanzando en su complejidad y luego se crean parrafos y ya eventualmente
siguientes semestres pues un ensayo, pero como te digo depende mucho del semestre.
También hacen reportes de lectura reflexiones y este estilo de actividad donde tienen que

expresar su propia voz su propia opinién.”

[P5] “...empezamos con parrafos que conozcan sus estructuras y las partes y si veo que ya
lo entendieron ya evoluciond algo mas extenso a un ensayo corto algo de tres parrafos,
pero para serte sincera no me ha tocado nada hay como eso porque tienen muchisimos

problemas para los parrafos.”
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De acuerdo con lo que afirmaron los participantes, se noté que algunas de estas las
actividades muestran caracteristicas que reflejan aspectos de los enfoques de escritura

mencionados dentro del apartado tedrico presentado.

[P5] “...si va a ser un brainstorming, si va a ser un outline o un draft, si va a ir a buscar
referencias entonces digamos que nosotros tenemos actividades de escritura sencillas,
digamos que los free-writing, que son para organizar las ideas, los va a preparar para el

desarrollo de su ensayo ya mas grande.”

[P8] “...si no sé lo que estoy haciendo, bueno pues preparate, y ve how can | teach writing?

Brainstorming? Outlining? creo que en la parte del writing hay un proceso creativo”

Otro aspecto que hicieron notar los participantes, también relacionado con situaciones
propias de creencias de la ensefianza y aprendizaje de escritura dentro del salon de clases,
es el que tiene que ver con las problematicas que representa desarrollar actividades de
escritura. Mencionaron, entre otras cosas, la desventaja que suele tener la escritura sobre
las otras habilidades del lenguaje tales como la gramatica o la habilidad oral, ademas, de
aspectos que se contraponen a su quehacer docente a partir de trabajar en clases en

modalidad virtual.

[P2] “...tal vez si suena muy generalizado decir que es la habilidad mas caida pero tal vez
se ha convertido en una frase en donde hasta cierto punto por tanto que lo vemos, lo
decimos. Yo tengo que meterlo de alguna manera, en algin lado porque hay algunos
estudiantes que si tienen esa voluntad y eso pues te hace sentir bien motivada a seguir

ensefiando escritura.”
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Creencias Intrinsecas

Los profesores participantes expresaron informaciéon que indica su posicién en cuanto
escritura en su trabajo de instruccion y como esta habilidad lingiiistica tiene injerencia de
manera personal y profesional. A continuacién, se vera como los profesores indicaron que
la escritura es una de las habilidades que para algunos representan retos desde lo personal.
Por otro lado, algunos participantes mencionaron a la lectura como un factor que podria

haber influido en su relacion con la escritura y como la perciben hoy en dia.

[P8] “...una de las de las dareas que a mi mas me dificultaba de ensefiar era precisamente

writing...”

[P5] “...pero en términos reales te puedo decir que writing es la habilidad que mas se me
dificulta, es la habilidad en donde en donde me siento mas vulnerable para presentar alos

estudiantes o sea si yo hago un texto...”

Seguln lo comentado por lo profesores, la escritura sigue siendo una de las habilidades
productivas que histéricamente han permanecido mas relegadas en comparacion con las
otras habilidades. Mencionaron que, desde su perspectiva, habria que interactuar mas con
la habilidad lectora puesto que esto es algo que le ha funcionado a nivel personal. Lo
anterior, segln los participantes, brindarian a la escritura cambios significativos y
beneficiosos, tanto en lo relacionado a la percepcion que se tienen de la escritura como a

su desarrollo en el salén de clase.

[P1] “... una de las cuestiones que yo recuerdo y por lo tanto también aplico en mis cursos
cuando trabajamos la escritura asi de inicio trabajar lo que es la lectura, creo que puedes
obtener vocabulario, orden de las palabras en oraciones... creo que por eso en mis cursos

trato de dar mucho énfasis.”
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Otra situaciéon que amerita revision en este contexto de la relacién intrinseca que
podria existir entre los participantes y la escritura es el hecho de que para los profesores
es de suma importancia, desde su propia experiencia académica y profesional, que los
estudiantes se alineen con convenciones y normas de escritura que ellos consideran
adecuados. Entre las posturas que se mencionaron se encuentran la diferencia entre la
manera en que se escribe, comparado con la producciéon oral (la otra habilidad de
produccién, misma situacién que no logran diferenciar los estudiantes). También, se
mencionaron ideas que se relacionan con partes estructurales de la escritura y los

elementos que se deben de tomar en cuenta para ese propdsito.

[P2] “...algunos estudiantes de la licenciatura no saben ni siquiera por dénde empezar a
escribir, quieren escribir cdmo hablan y no organizan sus ideas al momento de que tu les

das un tema.”

[P3] “..muchas veces no saben lo suficiente de un tema como para redactar, ni del
contenido ni de la estructura de como se escribe, pero siento que si les pido que redacten

de algo que saben mucho les va a causar mucho menos ansiedad.”

A continuacidn, se presenta lo citado por los participantes en lo referente a la postura que
toman los profesores al momento de enfrentarse con situaciones que obstaculizan la
escritura. En la mayoria de los casos los profesores se mostraron como agentes que toman

medidas para poder solucionar las situaciones problematicas.

[P4] “..No saben hacer un resumen, no saben hacen una reflexion, tengo que tomar
tiempo de mi clase para explicarles como se hace o también lo que funciona a veces y lo
hago de vez en cuando es mostrarles uno ya hecho para que se den unaidea y es que me

preocupo porque no saben que es una reflexion y estudiantes de séptimo semestre.”
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[P5] “...Normalmente si hablo con los maestros de otras clases, pero no nos ponemos de
acuerdo con los temas ni nada de eso, pero si me he dado el tiempo de ir a visitar cuando
ellos estan presentando en otras materias sus proyectos que tienen en mente que van a

desarrollar para yo empaparme de los temas y poderlos ayudar con la escritura.”

Creencias Correspondientes Externas

El rol que la escritura guarda con los estudiantes quedd expresado por las siguientes
afirmaciones de los profesores. Las implicaciones que quedan a la vista son que el
estudiante deberia de ser un escritor de documentos coherentes, cohesivos y adecuados
al igual que contar con formacién disciplinar con competencia en escritura puesto que es
lo que se espera de un profesional en la ensefianza de inglés en su contexto inmediato
laboral. También, los profesores mencionaron que es de suma relevancia esta competencia
lingliistica para todos aquellos estudiantes que busquen continuar con su preparacion

académica en posgrados y/o hacer investigacion.

[P4] “...pues van a ser maestros de inglés y pues si ellos van a dar clases tienen que saber
ensefar escritura, imaginate, si no saben ellos a escribir pues no lo van a ensefiar y se sigue
con la misma idea para sus futuros alumnos. Tenemos que quitarnos la idea esa de dejar

por fuera esta forma de comunicacidon en inglés.”

[P3] “...lo otro es que ellos pueden aspirar a seguir estudiando una maestria en inglés o
un doctorado o simplemente por su propio desarrollo personal, siempre es una opcion para
ellos y la escritura, obviamente, pues es un indicador para que ellos puedan ser aceptados

en los diferentes posgrados.”
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De acuerdo con lo indicado por los participantes, ellos consideran que la escritura
contribuye de manera directa a fortalecer las competencias de los egresados y ocupa un
lugar significativo en el contexto académico. Los estudiantes, mencionaron los profesores,
escriben mayormente, como respuesta a requerimientos académicos y esto brinca
herramientas que posibilitan la construccién de conocimientos que pudieran ser de
relevancia en posteriores situaciones de los estudiantes. Para los profesores pareciera ser
un punto clave que los estudiantes, futuros profesores de inglés, cuenten con esta
habilidad adecuadamente desarrolladas puesto que es parte de su formacion y de lo que
se espera de ellos una vez egresados del programa educativo. A su vez, se menciono que la
escritura en un contexto de investigacion ya sea en programas de maestria o doctorados,
podria fungir como un producto para la interaccidon con otros miembros de la comunidad

académica y que permite visualizar el conocimiento generado.

Creencias Meta

Aqui se mencionan las respuestas brindadas por los participantes en cuanto a posibles
agentes de cambio en forma de normatividades y recomendaciones hechas a partir de su
propia experiencia con el fin de optimizar el papel que juega la escritura dentro del
contexto donde esta investigacion se realizé. Los participantes mencionan una serie de
factores que podrian visibilizarse y que, a su parecer, merecen espacios de discusion en el
ambito académico, asi como posibles acciones a realizarse para que se materialicen. Entre
los que se mencionaron, destacaron los aspectos que tienen que ver con introducir la
escritura académica desde niveles iniciales para evitar deficiencias cuando los estudiantes
lleguen a semestres mas avanzados. Ademds, mencionaron el trabajo colegiado para
estandarizar criterios y estar al tanto de los requerimientos que los profesores de la
licenciatura estan solicitando y, al mismo tiempo, la concientizacion de los estudiantes

sobre la importancia de la escritura.
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[P2] “...sé que algunas materias ya estan los profesores iniciando en el disefio bajo el 2030,
yo apostaria por una formacion mas integral, veo demasiado gramatica y creo que no ha
cambiado en mucho tiempo, yo quisiera, buscar una aproximacién diferente de esta
manera, tener escritura académica como una materia y que esa materia vaya junto con
las materias de investigaciéon y ver qué es lo que esta funcionando y quién no esta

funcionando.”

[P1] “...que vayan los estudiantes vayan también familiarizindose de una manera mas
natural y no de de golpe en niveles mas avanzados, que eso fuera incorporado desde

niveles iniciales.”

[P6] “...pues la escritura en esta licenciatura tiene muchas areas de oportunidad, pero creo
que no sodlo es responsabilidad del maestro o de la propia licenciatura sino también de

los estudiantes que vayan agarrando la idea de que esta habilidad es tan importante...”

La situacion de escritura en el contexto de este programa de ensefianza de inglés pareciera
presentarse como un desafio tanto para maestros como para estudiantes. Lo anterior, a
partir de lo mencionado por los participantes en cuanto a su perspectiva general del papel
que juega la escritura. Los profesores destacan la falta de trabajo en colaboracion de y
entre los maestros tanto de las materias de inglés como las de contenido, también
mencionan la falta de materias especificamente disefiadas para la practica de escritura en
inglés académico a mayor profundidad y por ende la falta de oportunidades amplias y

continuas de practica de esta importante habilidad.

[P4] “...si creo que deberia de hacer mas trabajo entre los mismos maestros, darnos

constantemente cursos de como ensefiar escritura o a los mismos alumnos, que tuvieran
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una clase particular de escritura. Darle mas prioridad a la escritura en sus clases de inglés

y que una buena y quitarnos un poco esa responsabilidad a los maestros de contenido.”

[P5] “...pues veo que falta mucha mas comunicacidon entre los maestros, tal vez en las
materias propias de contenido los maestros tal vez podrian pedirles ensayos de forma
académica para irlos formando en esas materias o hacer reflexiones o resimenes de algtn

articulo para que los mismos

estudiantes vayan encaminandose y que apoyen a las materias de inglés y viceversa las

materias de inglés a las de contenido.”

En este mismo tono, los profesores plantearon su postura ante la posicion ubicacion de las
materias de inglés dentro del mapa curricular, asi como el espacio que ocupan las materias
de contenido. Esto podria representar un rol preponderante para entender como funciona
la escritura y las mejoras que se pudieran dar. Los profesores recalcaron que, si bien, las
sugerencias hechas por el programa de la materia son de suma importancia, también las
decisiones para adaptar contenidos o materiales por parte del profesor resulta beneficioso
para la escritura. Conjuntamente, se aludié al hecho de que las materias de inglés deberian
de apoyar a las materias de contenido para facilitar el quehacer de los profesores de éstas
y viceversa y con esto enfocarse en sus propios contenidos académicos de una manera mas
eficiente. Lo anterior se lograria, de acuerdo con los participantes, proveyendo constantes

actividades de escritura académica.

[P2] “...Ia escritura en inglés de la licenciatura pues, el inglés es una materia curricular y
tiene que ser y esta seriada y tienen que cumplir. La aproximacién no ha cambiado y
nuestros estudiantes de cualquier forma salen bien, lo que importa en realidad es el

maestro mas que el libro, hay una curricula real que el maestro es el que la adapta.”
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[P1] “..y a medida que van avanzando las materias pues se va haciendo un poco mas
compleja la escritura, entonces por lo mismo, los cursos basicos, en los cursos iniciales,

es donde se dan las bases y es ahi donde hay que poner mas atencion.”

En esta primera etapa del analisis de datos, recabados mediante la guia narrativa oral y la
entrevista semiestructurada, se caracterizaron factores de creencias que, de acuerdo con
los participantes, surgen, por un lado, como parte de su quehacer dentro de los salones de
clase y por otro, como parte de su cimulo de experiencias personales relacionadas con la
escritura como herramienta personal. Como se pudo apreciar en este apartado, los factores
de creencias que emergieron de los datos tienen relacién directa con particularidades tales
como principios ideoldgicos que se aplican a la ensefianza de la escritura, la relacion que
guardan los participantes con la escritura desde un nivel personal, el rol y representacion
de la escritura desde la perspectiva de los alumnos, asi como posibles propuestas e
indicaciones para la mejora de la ensefianza y aprendizaje de la habilidad lingtistica en la

que se centra esta investigacion.

El esquema del modelo de analisis (Figura 3) que se ha elaborado ofrece una
representacion visual de las creencias. Como se pretende representar con las flechas, estas
creencias no son estaticas, sino dinamicas en cuanto a que van cambiando acorde a la

situacion que se presente en el aula como se detalla en el siguiente apartado.
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Figura 3

Modelo de analisis de creencias en practicas didacticas de escritura (elaboracion propia)

Nota: elaboracion propia

Discusidn de factores de creencias de los profesores

Como se puede observar en el modelo de andlisis anterior, una de las creencias que se
propusieron a partir de los datos analizados fueron las creencias intrinsecas. Estas se
caracterizan por presentar una perspectiva propia de los profesores generada a partir del
participante y su relacion y vision individual con la escritura, asi como su propia postura

ante posibles problematicas que pudieran surgir en el salon de clases. Esto tiene relacion
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con lo mencionado por Clark y Peterson, Woods y Borg cuando mencionan que las
creencias pueden ser consideradas como conocimiento almacenado que guian las acciones
de los profesores con relaciéon a su trabajo. Asi mismo, Rust propone que “las creencias son
sistemas de representacion construidas socialmente para interpretary actuar en el mundo”
(49), es decir, creencias primitivas (Rokeach). Uno de los resultados que evidencia este tipo
de creencia es que los profesores creen que su propia vision desafiante de la escritura,
desde aspectos internos y personales, puede afectar lo que desarrollan y cémo lo hacen.
Diversas investigaciones han sido llevadas a cabo teniendo en cuenta aspectos como las
creencias desde una perspectiva intrinseca con relacidn a la ensefianza de la escrituray la
postura del profesor de inglés (Uddin, Barrot, Bidabadian y Frede y Melese) sin embargo,
estas investigaciones no hacen una caracterizacion mas a profundidad de otros tipos de

creencias.

Otro tipo de creencias que emergieron son las que tienen que ver con aspectos
intimamente relacionados a situaciones y eventos de ensefianza de escritura. Las creencias
de praxis instructiva se generan y permanecen a partir de todo aquello referente a lo
estrictamente pedagdgico como podrian ser la planeacién de actividades de escritura, su
desarrollo dentro del salon de clases, asi como la finalidad y relevancia de ensefiar a
escribir. Este tipo de creencias encaja con las caracterizadas por Borg mencionando que
son un estado mental que es aceptado como verdad y surgen desde el interior. Uno de los
resultados de esta investigacion, dentro de este tipo de creencias, es que los profesores
creen en su trabajo docente en lo relacionado a la escritura para enfatizar la importancia
del rol que juega esta habilidad en estudiantes. Investigadores como Mohtr y Méndez ha
realizado investigaciones de esta naturaleza de creencia tomando en cuenta aspectos de
indole practica en cuanto a la ensefianza de la escritura y eventos de ensefianza de la

escritura.

Otro tipo de creencias que se identificaron a partir de los resultados son las que
tiene que ver con el rol que juega la escritura en el quehacer de los estudiantes del

programa universitario de profesores de inglés. Las creencias correspondientes externas
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son aquellas que se generan o refuerzan a partir de situaciones que se re relacionan con
aspectos proximos a los profesores participantes como podrian ser el desempefio
profesional actual y futuro de los estudiantes. Puesto que lo anterior indica que estas
creencias surgen de la interaccion social, contextual y de su entorno inmediato, se podria
decir que las creencias no son solamente una dimension cognitiva, sino que también
poseen una dimension social (Rokeach 52, Barcelos 179, Cortazzi y Jin 168). El resultado
que emergid de esta investigacion en esta categoria de creencias es que los profesores
creen que los futuros profesores de inglés deben de ser conscientes y poseer las
herramientas adecuadas para desarrollar trabajos escritos ademas de tener la pedagogia
para poder ensefiar puesto que es lo que se espera de profesionales en la ensefianza de
inglés. Estudios realizados como Hall y Correa muestran caracteristicas similares en cuanto

a la clasificacion de las creencias como resultado de experiencias previas.

El dltimo tipo de creencias que se identificaron fueron las creencias meta. De
acuerdo con los resultados obtenidos, éstas son las tocantes a aspectos que tienen que ver
con sugerencias, hechas desde la experiencia de los participantes, sobre politicas para la
mejora de la situacidn de la escritura dentro del programa educativo. Para Barcelos y Kalaja,
este tipo de creencias tienen ciertas caracteristicas pertinentes de mencionar como son la
naturaleza fluctuante, relacionadas con la micro y macro de discurso politicos, con
orientacion hacia el otro y generadas a partir de experiencias practicas de ensefianza
(Abelson). Los resultados en esta investigacion indican que los profesores creen y
reconocen que existen propuestas que se podrian aplicar dentro del programa de
licenciatura en ensefianza del inglés tales como la implementacion escritura académica

desde fases iniciales a través de una nueva organizacion curricular.

Todo parece indicar que las cuatro categorias de creencias identificadas y
explicadas se mantienen consciente o inconscientemente y los profesores las consideran
como una guia que dicta sus decisiones de ensefianza de escritura. Estas creencias se
forman como resultado de interaccién en su entorno educativo, social, cultural y también

como resultado de sus experiencias de vida que parecieran dar guia a su propio
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comportamiento docente. Como se puede apreciar en el esquema del modelo explicativo
que emergio del analisis de los datos (figura 3), los cuatro tipos de creencias se encuentran
claramente conectadas, aunque no dependen las unas de las otras, e incluso, bajo ciertas
circunstancias se podrian contradecir dependiendo de aspectos contextuales especificos.
Se podria decir que estas cuatro categorias de creencias son un conjunto de pensamientos
que moldean en los profesores participantes sus puntos de vista sobre la ensefianza de

escritura en este contexto en particular.

Conclusiones

Esta investigacion interpretivista se realizé con el propdsito de entender cémo los
profesores participantes reconocen su mundo y construyen sus propias realidades en
cuanto a la ensefianza de escritura centrandose en constructos como las creencias. Dentro
de la disciplina que a esta investigacion compete, parece haber una falta de estudios que
atiendan el objetivo planteado aqui en contexto de investigacion cualitativa en educacion
superior mexicana y se espera que investigaciones de esta naturaleza sirvan para el
incremento en el interés investigativo con relacion a este tema. Esto ayudaria a avanzar en
la investigacion sobre creencias aprendiendo de diferentes contextos. Esto posibilita
visualizar un entendimiento con mayor claridad de otras realidades en contextos y
temporalidades diferentes a la aqui presentada. Es decir que, aspectos de esta
investigacion como la perspectiva epistemoldgica, el disefio metodoldgico, los
instrumentos para la recoleccién de datos, la Idgica para la seleccidn de los participantes,
los constructos abordados o cualquier otro aspecto utilizado aqui podrian representar una
nueva vision dentro de la investigacion relacionada con las creencias y la influencia que

tienen en la ensefianza de escritura en México.

Las implicaciones de este estudio para los formuladores de lineamientos y normatividades
internas a la administracion educativa dentro del caso de estudio de la licenciatura en

ensefianza del inglés se abordan con relacién con dos temas en particular: creencias meta.
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Los resultados discutidos destacaron efectos estructurales que se podrian solventar con
sugerencias realizadas por los participantes. Lo anterior con referencia a la implementacion
de lineamientos tanto curriculares en cuanto a la posiciéon de la escritura en el mapa
curricular del programa educativo como a una serie de factores tales como espacios para
la discusion sistematica y formalizada entre los académicos. De igual modo, existen
implicaciones de sugerencias relacionadas con una concientizacién de la importancia de la
escritura tanto para los profesores como para los alumnos por medio de espacios para el

intercambio de dialogo especializado como podrian ser cursos o talleres.

75




Referencias Bibliograficas

Abelson, R. “Differences between belief systems and knowledge systems”. Cognitive

Science, vol. 3, 1979, pp. 355-66.

Barcelos, A.M.F. “Unveiling the relationship between language learning beliefs, emotions,
and identities”. Studies in Second Language Learning and Teaching. Vol. 5, 2015, pp. 301-
325.

Barcelos, A.M.F. “Researching beliefs about SLA: A critical review”. Beliefs about SLA: New

research approaches Dordrecht: Kluwer. 2003, pp. 7-33

Barcelos, A. M. “A cultura de aprender lingua estrangeira (inglés) de alunos de Letras”.

Disertacion de maestria en Linglistica Aplicada. UNICAMP, Campinas. 1995.

Barrot, J. (2016). “Examining the teaching beliefs and practices of experienced teachers: A
socio-cognitive transformative perspective”. The Southeast Asian Journal of English

Language Studies, vol. 22, 2016, pp. 153-163.

Benesch, S. (2012). Considering Emotions in Critical English Language Teaching: Theories

and Practice. New York, Routledge, 2012.

Bidabadian, H. & Tabatabaei, O. “The relationship between Iranian EFL institute teachers’
beliefs and their instructional practices regarding writing strategies”. Theory and Practice

in Language Studies, vol. 5, 2015, pp. 1828-1835.

Borg, S. Teacher cognition and teacher education: Research and practice. London,

Continuum, 2006.

Borg, S. “Identity and teacher research”. Reflections on language teacher identity research,

New York, Routledge, 2017.

Borg, M. Key concepts in ELT teacher’s beliefs. ELT Journal, vol. 55 no. 2, 2001, pp. 186-209.

76




Borg, S. “Teacher cognition in grammar teaching: A literature review”. Language

Awareness, vol. 12 no. 3, 2006, pp. 96-108.

Borg, M. “Key concepts in ELT: Teachers’ beliefs”. ELT Journal, vol. 55 no. 2, 2001, pp. 186-
188.
Brown, H.D. Teaching by principles: An interactive approach to language. New York,

Longman, 1994,

Brown, R. “Exploring the social positions that students construct within a classroom
community of practice”. International journal of education research, vol. 46, 2007, pp. 52-

65.

Bucholtz, M. “The politics of transcription”. Journal of Pragmatics. 2000, pp. 1439-
1465. https://doi.org/10.1016/S0378-2166(99)00094-6

Buehl, M. M. y Beck, J. S. “The relationship between teachers’ beliefs and
teachers’practices”. International handbook of research on teachers’ beliefs. New York, NY,
Routledge. 2015, pp. 66-84.

Clark, C. M., y Peterson, P.L. (1986). “Teachers’ thought process”. Handbook of research in
teaching. New York, Macmillan. 1986, pp. 255-296.

Clark, C. M., y Yinger, R. J. (1979). “Teachers’ thinking”. Research on teaching. Berkeley,
McCutchan, 1979, pp. 231-263.

Clandinin, D.J., & Connelly, F. M. “Teachers’ personal knowledge: What counts as ‘personal’
in studies of the personal”. Journal of Curriculum Studies, vol. 19 no. 6, 1979, pp. 487-500.
Correa, C., Tapia, M., Martinez, A. & Ortiz, M. “Llanguage teacher personal theories about
teaching writing in the Chilean public educational system”. Trabajos Lingliisticos Aplicados,

2013, vol. 52 no. 1, 2013, 165-184.

Cortazzi, M. y Jin, L. “Cultures of learning: Language classrooms in China”. Society and the

Language Classroom, 1996, pp. 169-206.

Crystal, D. English as a Global Language. Cambridge, UK, Cambridge University Press, 2003.

77




Creswell, J. Qualitative Inquiry and Research Design: Choosing Among Five Approaches.

California: Sage Publications. 2007.

Davidson, C. “Transcription: Imperatives for qualitative research”. International Journal of

Qualitative Methods. 2009, pp. 1-52.

Denzin, K. y Lincoln, S. The SAGE handbook of qualitative research. London, SAGE
Publications, 2011.

Guba, E. G. “Criteria for assessing the trustworthiness of naturalistic inquiries”. Educational
Communication and Technology Journal, vol. 29 no. 2, 1981, pp. 75-91.

Ferede, T., Melese, E. & Tefera, E. “A descriptive survey on teachers’ perception of EFL
writing and their practice of teaching writing in preparatory schools in Jimma Zone”. Ethiop

Journal of Education and Science, vol. 8 no. 1, 2012, pp. 41-61.

Frijda, N. H. “The psychologists’ point of view”. Handbook of emotions (2nd edition), New
York, Guilford: 2000, pp. 59-74.

Frijda, N. H., & Mesquita, B. “Beliefs through emotions”. Emotions and belief: How feelings
influence thoughts, Cambridge, Cambridge University Press, 2000, pp. 45-77.

Fujieda, Y. “A brief historical sketch of second language writing studies: A retrospective”.

Maebashi Gakuen Internatinal Univesity Studies, 2006.

Guba, E.G. y Lincoln, Y.S. “Paradigmatic controversies, contradictions, and emerging
confluences”. The Sage Handbook of Qualitative Research (3rd ed.). Thousand Oaks,
California, Sage, 2005.

Hall, A. & Grisham-Brown, J. “Writing development over time: Examining teachers’
attitudes and beliefs about writing”. Journal of Early Childhood Teacher Education, vol. 32
no. 2, 2011, pp. 148-158.

Harmer, J. How to teach writing. Harlow, Longman, 2004.

78




Hidalgo, H. “Higher education in Mexico and its writing practices: The role of literacy”. EFL
writing in Mexican universities: Research and experience. Tepic, Nayarit, Universidad

Autonoma de Nayarit, 2010, pp. 181-208.

Holliday, A. Doing and writing qualitative research. London, Sage Publications, 2002.
Hyland, K. Second Language Writing. Cambridge, Cambridge, 2004.

Hyland, K. Teaching and Researching Writing. 2nd ed. Pearson Education Ltd., 2009.

Johnson, K., & Worden, D. (2014). “Cognitive/emotional dissonance as growth points in

learning to teach”. Language and Sociocultural Theory, vol. 2 no. 1, 2014, pp. 125-150.

lohnson, K. Second language teacher education, a sociocultural perspective. Taylor &

Francis, 2009.

Kalaja, P. (2003). “Research on students' beliefs about SLA within a discursive approach”.
Beliefs about SLA: New research approaches. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers,

2003, pp. 87-108.

Khanalizadaeh, B. & Allami, H. “The impact of teachers’ beliefs on EFL writing instruction”.

Theory and Practice in Language Studies, vol. 5 no. 9, 2012, pp. 334-342.

Lam, R. “Convergence and divergence of process and portfolio approaches to L2 writing

instruction: Issues and implications”. RELC Journal, 2015, pp. 1-16.

Lantolf, J. P., y Thorne, S. L. Sociocultural theory and the genesis of second language

development. New York, Oxford University Press, 2006.

Lantolf, J. P., y Appel, G. Vygotskian approaches to second language research. Norwood,
NJ, Ablex, 1994.

Lantolf, J. P. Sociocultural theory and second language learning. Oxford, UK, Oxford
University Press, 2000.

Lantolf, 1.P., yThorne, S.L. Sociocultural theory and the genesis of second language

development. Oxford, UK, Oxford University Press, 2006.

79




Leki, I. Understanding ESL writers: A guide for teachers. Portsmouth, Heinemann, 1992.

Manchon, R., Conesa, F. & De Larios, J. “University students’ beliefs about English writing”.

Education Siglo XXI, vol. 34 no. 1, 2016, pp. 51-70.

Matsuda, P. y Silva, T. Second Language Writing Research: Perspectives on the Process of

Knowledge Construction. Mahwah, Lawrence Erlbaum, 2005.

Mendez, M. “Emotional experiences of Mexican language learners: A qualitative study of
their effects on motivation”. Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, vol. 15 no. 3, 2015,

pp- 73-84.

Méndez Lopez, M. “Emotion and language learning: an exploration of experience and
motivation in a Mexican university context” (Tesis de doctorado no publicada). University

of Nottingham, Reino Unido, 2015.

Mora, I. “Mismatches between teachers’ beliefs and practices when giving feedback: A
comparison between and non-native English-speaking teachers”. EFL writing in Mexican
universities: Research and experience. Tepic, Nayarit, Universidad Auténoma de Nayarit,

2010, pp. 239- 258.

Nespor, J. “The role of beliefs in the practice of teaching”. Journal of Curriculum Studies,
vol. 19, 1978, pp. 317-328.

Nunan, D. Practical English language teaching. New York, McGraw-Hill Education, 2003.
Pajares, F. “Assessing self-efficacy beliefs and academic outcomes: The case for specificity
and correspondence”. Paper presented at the Annual Meeting of the America Association

for Educational Research. New York, NY, 1996.

Pajares, F. M. “Teachers’ beliefs and educational research: Cleaning up a messy construct”.
Review of Educational Research, vol. 62 no. 3, 1992, pp. 307-332.
Pavlenko, A. “Autobiographic narratives as data in applied linguistics”. Applied Linguistics,

vol. 28 no. 2, 2007, pp. 163-188.

80




Pierre, O. Writing instruction in an undergraduate English language teaching program in

Mexico (Tesis de Maestria no Publicada). Universidad de Sonora, Hermosillo, México, 2018.

Polio, C. “Research on second language writing: An overview of what we investigate and
how”. Exploring the Dynamics of Second Language Writing. Cambridge, Cambridge
University Press, 2003, pp. 45-63.

Richards, K. Qualitative Inquiry in TESOL. Hampshire, Palgrave Macmillan, 2003.
Richardson, V. “The role of attitudes and beliefs in learning to teach”.

Handbook of Research on Teacher Education (2nd ed.) New York, Macmillan.1996, pp. 102-
119.
Rokeach, M. Beliefs, attitudes, and values: A theory of organization and change. San

Francisco, CA, Jossey-Bass, 1968.

Rust, F. “The first year of teaching. It's not what they expected”. Teaching and Teacher
Education, vol. 10, 1994, pp. 205-217.
Raimes, A. “Out of the woods: Emerging traditions in the teaching of writing”. TESOL
Quarterly vol. 25, 1991, pp. 407-430.

Reyes Cruz, M. (2009). “Creencias y realidades sobre el aprendizaje del inglés como lengua
extranjera”. Creencias, estrategias y pronunciacion en el aprendizaje de lenguas

extranjeras, Quintana Roo, México, 2009, pp. 247-288.

Silva, T. “Second language composition instruction: Developments, issues, and directions
in ESL”. Second Language Writing: Insights for the Classroom, Cambridge, Cambridge
University Press, 1990, pp. 11-23.

Silva, T. y Matsuda, P. On Second Language Writing. Mahwah, Lawrence Erlbaum, 2001a.
Silva, T. y Matsuda, P. Landmark Essays on ESL. Mahwah, Lawrence Erlbaum, 2001b.

Silva, T. “Toward and Understanding of the Distinct Nature of L2 Writing”. TESOL Quarterly,
vol. 27 no. 4, 1993, pp. 657-677.

81




Tagle, T. “Pre-service teachers’ beliefs about teaching writing: A case study in two Chilean
universities”. Electronic Journal of Foreign Language Teaching.Vol. 14 no. 2, 2017, pp. 187-
200.

Tapia-Carlin, R. (2010). “Thesis writing and professional development beliefs”. EFL writing
in Mexican universities: Research and experience. Tepic, Nayarit, Universidad Auténoma de

Nayarit, 2010, pp. 209-238.

Uddin, E. “Teachers’ pedagogical beliefs and its reflection on the practice of teaching
writing in EFL tertiary context in Bangladesh”. Journal of Education and Practice, vol. 5 no.

29, 2014, pp. 116-129.

Vygotsky, L. S. Thought and language. Cambridge, MIT Press, 1962.

Vygotsky, L. S. Mind in society: The development of higher psychological processes.
Cambridge, MA, Harvard University Press, 1978.

Vygotsky, L. “Consciousness as a problem in the psychology of behavior”. Soviet
Psychology, vol. 17, 1979, pp. 3-35.

Weigle, S. (2002). Assessing writing. Cambridge University Press.

Woods, D. Teacher cognition in language teaching: Beliefs, decision-making and classroom
practice, Cambridge, Cambridge University Press, 1996.

Zamel, V. “Teaching composition in the ESL classroom: What we can learn from research in

the teaching of English”. TESOL Quarterly vol. 10, 1998, pp. 67-76.

Zembylas, M. “Beyond teacher cognition and teacher beliefs: The value of the ethnography
of emotions in teaching”. International Journal of Qualitative Studies in Education, vol. 18
no. 4, 2005, pp. 465-487.

Zeichner, K., y Tabachnick, B. R. “Are the effects of university teacher

education washed out by school experiences?” Journal of Teacher Education, vol. 32, 1981,

pp. 7-11.

82




Zembylas, M. “Beyond teacher cognition and teacher beliefs: The value of the ethnography
of emotions in teaching”. International Journal of Qualitative Studies in Education, vol. 18
no. 4, 2005, pp. 465-487.

Zuengler, J., y Miller, E. “Cognitive and sociocultural perspectives: Two parallel SLA

worlds?” TESOL Quarterly, vol. 40 no. 1, 2006, pp. 31-58.

a3




CapriTuLo
STUDENTS  PERCEPTIONS OF WORKING IN BREAKOUT ROOMS IN
ONLINE EFL CLASSROOMS

ANA MONICA PRECIADO SANCHEZ Y JOSE LUIS MORENO VEGA

Resumen

Este estudio investiga como los estudiantes adultos del inglés como lengua extranjera
perciben su interaccidon cuando trabajan juntos en las salas virtuales de las clases en linea.
Treinta y cuatro alumnos de nivel intermedio y avanzado realizaron diferentes tareas en las
salas virtuales de Zoomy participaron en entrevistas semi-estructuradas al finalizar el curso
de inglés. La investigacion fue realizada durante un afio en dos cursos de inglés como
lengua extranjera. Los alumnos fueron asignados aleatoriamente a una de las salas y
realizaron diferentes tareas mientras trabajaban en pares o grupos pequefios. Los
resultados indican que los estudiantes perciben ventajas y desventajas al utilizar las salas

virtuales en la clase de lengua en linea.

Palabras clave: salas virtuales, interaccion en pares, curso de lengua en linea

Abstract

This study investigates how adult EFL learners perceived their interaction when working
together in breakout rooms in online language classes. Thirty-four intermediate and
advanced EFL learners performed different speaking tasks in Zoom breakout rooms and
participated in semi-structured interviews at the end of the course. The research was
conducted during an academic year in two EFL courses. Students were randomly assigned
to one of the breakout rooms, and they completed different tasks. They worked in pairs or

in small groups and were required to video record their interactions. Findings indicate that
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language learners perceive virtual rooms have both advantages and disadvantages when

used in online language classrooms.

Key words: breakout rooms, peer interaction, online language classroom

Résumé

Cette étude est une recherche sur la maniére dont les étudiants adultes en anglais langue
étrangére percoivent leur interaction quand ils travaillent en groupes dans les salles de
classe virtuelles. Trente quatre étudiants de niveau intermédiaire et avancé ont réalisé
différentes tdaches dans les salles de classe virtuelles de Zoom et ont participé a des
entretiens semi-structurés a la fin du cours d’anglais. La recherche a été réalisée pendant
un an dans deux cours d’anglais langue étrangére. Les étudiants ont été répartis au hasard
dans une des classes et ont réalisé différentes taches tout en travaillant entre pairs ou par
petits groupes. Les résultats indiquent qu’utiliser les salles de classe virtuelles en cours de
langue en ligne offre tout autant d’avantages que d’inconvénients importants dont il faudra

tenir compte au moment de planifier le cours.

Mots clés: salles de classe virtuelles, interaction en couple, cours de langue en ligne

Introduction

Due to the COVID-19 pandemic, second language classes all around the world switched
from the face-to-face classroom to an online environment. As a result of this, students and
teachers were faced with new challenges. One of these included providing learners with
enough opportunities to speak and interact with their peers in the online language
classroom. Thus, manyteachers hadto rely on different tools to afford students with chances
to communicate during lessons. One available option was to use breakout rooms offered by

Zoom. However, teachers did not know whether this platform would enable learners to
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practice their language skills as they normally do in a face-to-face classroom. Because of
the unprecedented teaching conditions imposed by the lockdown, teachers and students
were left to their own devicesin terms of how they weregoing towork andlearn inthe online
environment. There was a real need for research focusing on the use of breakout rooms in
foreign language classes to promote language production and to foster peer interaction
(e.g., Chandler; Saltz and Heckman). Therefore, the main purpose of this study is to explore
learners’ perceptions of working in breakout rooms to find any benefits or challenges when
using this tool in the online EFL classroom. This investigation sheds light on critical issues
that teachers should consider when using breakout rooms in their classes. The findings are

discussed in relation to prior studies, and the pedagogical implications are also addressed.

Literature Review
Peer interaction in the foreign language classroom

Over the past 30 years, peer interaction and its role in the language learning process have
been researched in the field of second language acquisition (Watanabe). Interactions
between learners and between native speakers and learners have been widely researched
in laboratories and in the context of English as a second language (ESL) and English as a
foreign language (EFL) classrooms (for a review, see Sato and Ballinger). Researchers are
becoming more interested in investigating the interactions that occur when learners work
together in second and foreign language classrooms (see review by Philp et al.). Peer
interaction provides a context for learners to communicate in the second language since it
allows them to receive input, notice language forms, produce modified output, experiment
with the language, and co-construct language knowledge (Philp et al.; Swain, Brooks and

Tocalli-Beller).
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Pedagogical reasons for peer interaction in the language classroom

Alanguage classroom that includes peer interaction allows the learnersto participate and to
get involved in the lessons, as opposed to the traditional teacher fronted classroom where
the instructor is usually the one in charge of transmitting the knowledge, and the learners
are just the recipients (e.g., the grammar translation method). Researchers who have
investigated teachers’ talking time and students’ talking time in the classroom have found
that teachers tend to dominate most of the interaction (e.g., Antdn; Incecay; Liu and Zhu;
Pica and Doughty; Zare-Behtash and Azarnia). Nunan pointed out that teachers produce
from 50 to 80% of the classroom talk. Teachers have control of the class, and they decide
who will participate most of the time. Consequently, not all the learners have an
opportunity to speak, and their talking time is limited. One way of affording learners more
L2 speaking time in the second/foreign language classrooms is to include group and pair
work (Long and Porter). By using language tasks where students work together, teachers

increase learners’ chances of speaking in class.

Another reason for using peer interaction in the ESL/EFL classroom is that it
provides a context where students may feel less anxious when using the L2 (see Philp and
Mackey). Philp et al. explain that when adult learners work together and recognize each
other as equals, they may feel more willing to seek assistance and experiment with the L2,
and they may be less concerned about making mistakes. Long and Porter also explain that
group work offers learners a less stressful atmosphere and it “provides a relatively intimate
setting, and usually a more supportive environment” (211). In a study conducted to
compare the feedback provided between native speaker-learner and learner-learner, Sato
and Lyster found that peers felt more comfortable, less stressed, and more willing to talk

about the language when they interacted with a peer than with a native speaker.
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Including breakout rooms in the online English as a foreign language classroom

According to Chandler, “a breakout room is a virtual space separate from the main online
tutorial room” (16). In an online language class, the teacher can group students into smaller
rooms during the same video-call. Breakout rooms provide an opportunity for students to
work together more privately, since within each room, only those included in the team can
hear their peers speaking and read the messages in the chat box and the information
presented on the screen. This virtual room function can be used to recreate pair and group
work, which occurs face-to-face in the language classroom. Breakout rooms increase the
learners’ speaking time as they interact with each other. According to Blackstone and
Oldmixon, “breakout sessions provide opportunities to implement active learning
techniques and create a less intimidating instructional environment” (117), and they also
explain that large classes can negatively affect student learning. Therefore, breakout rooms

offer an option to avoid this detrimental effect.

In an online class that includes breakout rooms, the teacher can monitor every
room to help students when needed, answer questions, and check that they are working
with the assigned activities. This is similar to what teachers do in the physical classroom
when they circulate around the classroom to supervise learners’ performance. Thies
explains that “students learn more and have a more satisfactory college experience when
they actively participate in rigorous learning environments, embedded in strong
communities, characterized by high levels of interpersonal interaction with their peers and

faculty members” (129).

Prior to COVID-19 restrictions, online classes were not as commonly offered by
schools. Consequently, there was less research focusing on this topic. Some researchers in
the area of L2 teaching were interested in howtechnology could be used to provide learners
with opportunities to practice speaking and writing with people from other parts of the
world. This was known as telecollaboration in L2 learning (see Helm), which is a broad term

referring to online intercultural exchange (O’'Dowd). Telecollaboration was not only
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restricted to breakout rooms. Instead, it included any type of interactions by L2 learners on

social media such as Twitter, Whatsapp, Skype, and others.

The restrictions caused by the pandemic triggered serious and sudden changes
in the education field worldwide. Telecollaboration was no longer just an additional tool.
The situation forced teachers to learn how to use synchronous and asynchronous
computer-mediated communication to teach their lessons. This posed a great challenge for
teacher trainers as well. The technology necessary to teach online classes already existed,
but there was little certainty of how effective it was going to be. In addition, educators were
not sure whether students would respond well to this new teaching modality. Specifically,
teachers were unaware of all the limitations that they and their students would face during
this new stage, and more importantly, they did not know how they would overcome these
shortcomings. Thus, a new line of research was born. During the two years of COVID
restrictions, research focusing on online teaching grew, and new research topics relevantto
SLA emerged. Some of these new themes are: L2 teachers’ classroom experiences and
teachers’ relationships with their students (see Can and Silman-Karanfi), strategies that L2
teachers can use to plan and manage online classes (see Abdel Latif), boredom in online L2

classes (see Derekhshan, Kruk, Mehdizadeh and Pawlak), among others.

The British Council conducted a study in April 2020 comprising three surveys to
educators in more than 150 countries. Their students’ ages ranged from 3 to 18 years or
older. The aim was to find teachers’ and teacher educators’ needs during COVID restrictions,
to know their challenges related to online teaching and to discover which resources teachers
required to do their job successfully during the pandemic. The study revealed that teachers
needed to learn more about online games and short activities. Teachers also wanted to
attend webinars about online teaching techniques, and they commonly responded that
they wanted to learn new approaches that would enable group work among their students;
they also wished they could learn new ideas on how to design and implement enjoyable

and meaningful tasks during their online classes.
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Even though there have been abundant recent studies aiming at online
teaching during the COVID crisis, only a few have focused on the use of breakout rooms for
pedagogical purposes. Moreover, there is only a limited number of studies focusing on
leaners’ perspectives of working in breakout rooms (see Nisa, Prameswari and Alawiyah;
Vergara-Mendoza, Paccha-Soto, and Carabajo-Romero; Eboseremen-Bamidele; Ramirez-
Lizcano and Cabrera-Tovar). Generally, these studies have sought to discover how learners

feel about working in breakout rooms during an L2 class.

Nisa, Prameswari and Alawiyah investigated learners’ perspectives about their
willingness to speak. According to their findings, learners felt that their interest in
participating increased once they had been working in a breakout room session. In total,
participants worked in four breakout sessions, so no conclusion was made about how

learners perceive working in breakout rooms over longer periods.

Another similar study was conducted by Vergara-Mendoza, Paccha-Soto, and
Carabajo-Romero in Ecuador with 100 baccalaureate English learners. Using a
questionnaire, the aim was to explore learners’ perceptions on how breakout rooms can
boost oral English production. Their findings revealed that overall, learners perceived that
breakout rooms allowed them to feel more comfortable when speaking, and they felt that
this also helped them to talk about avariety of topics in English. Interestingly, most students

preferred to work in teams of four students.

Eboseremen-Bamidele used a mixed methods approach to explore ESL
learners’ perceptions of the use of break-outrooms inan English class research project. Their
surveys and semi-structured interviews revealed that students had very positive
perceptions about the use of breakout rooms, as they felt that it made the class more

exciting, and it increased their motivation.

On the same vein, Ramirez-Lizcano and Cabrera-Tovar conducted a study in
Colombia investigating how sixth grade elementary L2 learners perceive the way in which

foreign language learning and culture relate during telecollaboration sessions with partners
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from France and Sweden. Data was collected through questionnaires, teachers’ field notes,
focus groups and video recordings. Their findings revealed that learners were able to reflect
spontaneously on the topics discussed. In addition, telecollaboration gave participants

opportunities to speak and think thoroughly about their culture and about foreign cultures.

Thus far, most of these studies have relied on learners’ responses to
questionnaires and interviews after they have worked in a few breakout room sessions. As
a result, they have focused on students’ perspectives over a short period, but few studies
have explored how learners perceive the use of breakout rooms over an entire semester
of instruction. In addition, even though these studies have revealed that the use of
breakout rooms can motivate studentsin an L2 class and increase their chances of speaking,
further studies are needed to shed light on students’ perception on the kinds of interaction
that occur when working in breakout rooms in foreign language classes over longer periods.
The current study attempts to address these shortcomings by answering the following

research question:

What are EFL students’ perspectives about working in Zoom breakout rooms

during an entire semester in an online course?

Methodology

Design

Qualitative research often involves a process of exploring, describing, and explaining how
individuals construct their social world in their natural setting. Seliger and Shohamy
describe qualitative research as “effective ways to investigate language acquisition in the
classroom” (119). This exploratory study relied on a qualitative research approach to identify
learners’ perspectives about working within breakout roomsin the online English classroom.
Creswell explains that qualitative research allows participants to share their stories and

make their voices heard, and it helps researchers understand the context in which
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individuals experience the phenomenon under study. Therefore, following a qualitative
approach allowed us to explore the learners’ experiences when joining the virtual space

away from the main session.

Participants

The participants were 34 university students from a public institution in Mexico studying
English as a foreign language in two online courses. There were 24 females and 10 males,
whose ages ranged from 18 to 23 years old. One of the courses was categorized as an
advanced EFL class, and there were in total 19 students. The other class was an

intermediate course with 15 students.
Data collection procedure and instruments for data collection
The online classroom

The study was conducted during an academic year divided into two semesters. The
videoconferencing lessons occurred daily via Zoom, and they were video recorded. Each
lesson was structured in the following way: The class content (e.g., writing process,
grammar, vocabulary, TOEFL listening, etc.) was presented in the main session with the
whole class, and some grammar exercises were answered individually. Then the students
were randomly assigned to one of the breakout, and they worked with different tasks and
activities. Once students finished the tasks and exercises, they returned to the main session

to share the information discussed in the virtual room.

Tasks were designed following Ellis; Ellis and Shintani; and Skehan’s criteria
which establish that there should be a focus on meaning, some sort of gap (e.g., learners
express their opinion, convey information, etc.), learners' reliance on their own resources,
a clearly defined outcome other than the use of language, and some sort of relationship to
mirror real world activities. Typical breakout room tasks included picture description,

decision-making, problem-solving and sequencing/narrative tasks, and collaborative essay
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writing. The activities used were handouts of grammar exercises and textbook exercises.

Board games and online games were also part of the sessions.

Students worked in pairs or in small groups, and they were required to video
record their interactions. To get attendance for the day, they had to upload the video
recording to Microsoft TEAMS. The teacher joined each room for a couple of minutes and
took notes of pair or group work. Due to time restrictions, the instructor could not enter
every breakout room in each lesson but took detailed field notes of the video recordings of
students' interactions. Finally, once the breakout room time was over, the learners

returned to the main session, and they shared their answers with the rest of the class.
Instruments used for data collection
Online classroom observations and video recording of lessons

According to Marshall and Rossman, “observation entails the systematic noting and
recording of events, behaviors and artifacts in the social setting.” (p. 143). The social setting
of this study was the online English as a foreign language classroom at a Mexican University.
Once the breakout rooms were created and the students were assigned to one of them, the
course instructor entered each session and observed the learners’ interaction for a few
minutes. Moreover, students recorded their team and pair work to be later analyzed. Every
class was also video recorded and detailed field notes were taken to complement the

information.
Interviews

Semi-structured interviews were used at the end of the language course to have a full
understanding of the learners’ perceptions and views of working with their peers and to
know more about what happened during their interactions in the breakout rooms. At the
end of the course, each student was interviewed individually using zoom, and the interviews

were conducted both in English and Spanish depending on the learners’ preferred language.
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All the interviews were transcribed for data analysis. The analysis of the interviews was

concurrent and ongoing with data collection.
Data analysis

Saldafia explains that the process of analyzing data in qualitative research is cyclical, and it
involves a method of recoding the information. The data obtained through the different
research instruments was analyzed individually, and the information was then triangulated.
The main source of data was obtained from the learners’ interviews. Saldafia’s first cycle

coding and second cycle pattern codes were used to analyze the data.

Following first cycle coding (Saldafia), a preliminary exploratory analysis (see
Creswell) was conducted to identify and initially assign codes to data units. Descriptive
coding, in Vivo coding, and emotion coding were implemented to categorize codes in this
first cycle, and ATLAS.ti software was used to label the information. These approaches
helped us getan insight into the students’ perspectives about breakoutrooms, online English
classes, and their peers. Once the initial coding was conducted, pattern coding was used to
group the codes into categories and themes. To do this, the preliminary set of codes was
restructured to form a list of categories through three rounds of iterations of analysis
(Brown; Saldafia) to label the central themes that best answer the research questions of

the study.

Findings and discussions

The study’s research question is concerned with the students’ perspectives of breakout
rooms in an online EFLclass. The data emerged mainly from the semi-structured interviews,
and the learners’ responses were divided into three main categories: benefits of breakout
rooms, drawbacks of breakout rooms and activities implemented in breakout rooms. Each
category was further divided into subcategories. This section discusses the results and
provides excerpts from the participants’ interviews to illustrate the learners' views about

their experience in the virtual rooms.
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Benefits of breakout rooms

In line with previous studies (e.g. Eboseremen-Bamidele; Nisa, Prameswari, and Alawiyah;
Vergara-Mendoza, Paccha-Soto, and Carabajo-Romero), most students perceived that
working within the breakout rooms in the online EFL classroom was a positive experience.
Learners explained that the main advantage of breakout rooms was having more
opportunities to participate and to use the foreign language; the participants also
mentioned other important benefits such as boosting their confidence, making effective use

of breakout room features, and working with their classmates.

Having opportunities to participate and to use the foreign language

Eighteen students claimed that the breakout room sessions afforded them opportunities
to use the L2, and nine students said that it helped them to interact with their peers. For
example, Lily and Rachel, in excerpts 1 and 2, explained that they were more willing to

participate in the session when they joined the breakout rooms.

Excerpt 1: Lily

| would say that an advantage was that it helped us participate, well at least in my
perception, when | was in a general class with all my classmates, some of us felt very shy
and we didn't want to participate, but when we went to the breakout rooms, well | felt a
little more comfortable because it was just us, a smaller group. | participated and there was

more interaction.

Excerpt 2: Raquel

You are more willing to participate and speak. In my other classes, | hadn’t had the chance
to interact, it was only grammar, but through speaking is the only way you can learn more.

| felt fine trying to speak.

According to both Lily and Rachel, they were more willing to speak in the virtual rooms

since they felt more comfortable. This finding is similar to those found by Nisa, Prameswari
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and Alawiyah, who discovered their participants were more willing to speak and participate

when they joined the breakout rooms.

Other students mentioned that breakout rooms were particularly useful in the EFL class
because they could actually use the language and practice speaking and pronunciation.
They perceived that in the main session not all learners had a chance to participate and
produce the foreign language, but the virtual rooms offered them an opportunity to speak.
This finding resembles one of the discoveries by Vergara-Mendoza, Paccha-Soto, and
Carabajo-Romero, who found that most of their participants perceived that their

pronunciation had improved a lot as a result of the use of breakout rooms.

Excerpt 3: Madeline

In classes like the English class, it is necessary to use the breakout rooms because the most
important part to learn a language is to be able to practice it. If we don’t use the breakout
rooms, there are fewer opportunities to practice English, or no opportunities at all. For

classeslike this one, itis important to use the breakout rooms more often.

Excerpt 4: Linda

They (breakout rooms) help you like with pronunciation and to keep on speaking because
in the main session, we cannot all participate. Then this space is to practice it; it is the space

where we can speak the language the most.

Boosting learner’s confidence by working in small groups

Philp and Mackey explain that peer interaction may offer a context where students feel
more confident and less anxious when using the L2. The interviews revealed that sixteen
students perceived that breakout rooms helped them to boost their confidence since they
were working in smaller groups. Learners mentioned that they felt safer about sharing their

ideas and using the foreign language as illustrated in excerpts 6 and 7.

Excerpt 5: Violet
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| liked that | didn’t have the whole class listening to me what | was saying. It is really
uncomfortable because when you talk, Zoom puts you in the front. When you talk, you are
the first person; everyone is on the phone. For example, you are the protagonist. It's like
everyone is looking at you and by force because they cannot look anywhere else because
it's the computer. So, the breakout rooms saved me from those situations. And it is way

easier to share opinions.

Excerpt 6: Posey
We are ashamed to speak in another language that is not ours, and to be able to speak with
a smaller group of the class, you felt a little more secure. | am a completely different person

in a large class.

Both Violet and Posey explained that they felt more at ease when participating in the
breakout rooms since they were participating with a smaller group of students. This finding
is similar to the one reported in the study by Vergara-Mendoza, Paccha-Soto, and Carabajo-
Romero, where participants perceived breakout rooms allowed them to feel more

comfortable when using the foreign language.

According to students’ responses, some of them felt that when working inthe virtual rooms,
they shared similar feelings and views about learning English in an online environment. For
instance, in excerpt 7 Jose explained that he perceived he was in the same path as his peers
when learning the foreign language with the same concerns and uncertainties. This finding
goes hand in hand with Philp et al. who state that adult learners tend to ask for help more
and to be less worried about their mistakes when they work in a group where they feel like
equals. In this study, ten participants perceived that they created a more supportive

environment in the breakout rooms.

Excerpt 7: Jose

We were all in the same situation. No one was presumptuous. We were at the same level,
and we had the same doubts and fears in the online environment. We had empathy for

each other.
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Making effective use of breakout room features

Interestingly, learners explained that a benefit of the breakout rooms involved the use of
technological features, which facilitated their task performance. Four participants liked that
they could share screen or work on the same documents at the same time. Violet explains

the experiences of using different tools in excerpt 8.

Excerpt 8: Violet

| liked that we could share the screen and stuff, and we could do it together in Google
documents because you can actually see them (classmates) typing something in the
document instead of having to write on the same paper and having an issue of who writes
whatand making a mess out of it. You can edit, you can move, you can add, you can delete,

and you can change something.

Another feature that students found beneficial was the recording tool. Surprisingly, seven
students explained that they liked being recorded because it helped assess their own

performance and how they interacted with their peers.

Excerpt 9: Anna

| also liked that we could record our interaction, to look at myself and my classmates. To be
able to see the interaction, and you learn about yourself. Because normally, in a class you
cannotrewindittosee howyouactand whatyou did. With the recordings | could learn about

myself, and how | work with my team.
Excerpt 10: Alina

| practice English alone with songs, but the advantage of asking us torecord the interaction

is that it makes you practice English more.

Working with classmates

Fourteen students perceived that breakout rooms allowed them to talk to their classmates

and get to know them in the online class. Learners explained that the virtual rooms offered
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them the opportunity to meet and to work with people who they normally do not talk to
in the face-to-face (F2F) classroom; thus, they created a sense of community (Baralt et al.;
Palloff and Pratt, 1999; Solares; Thies; Willis and Leaver). In excerpts 11 and 12, both Karen
and Claudia mentioned that the breakout rooms had gotten them out of their usual routine

in the F2F classroom where they worked with their same friends all the time.

Excerpt 11: Karen

you get to work with everyone, you don't get to work with just... | have one friend, you get
out of your comfort zone, and you get along with other people and you get to know more

people in your class

Excerpt 12: Claudia

We wouldn’t get together with people like we got in the breakout room because we are
used to one specific group of friends. In person normally when the teacher said get together,
we got with the same, and now it made us get together with people with whom we never

had gotten together.

As explained in excerpts 11 and 12, breakout rooms allowed learners to interact with people
who they usually never talked to in the F2F classroom. In some cases, participants
mentioned thatinthe courses where teachersdid not use breakout rooms, they did noteven
have the opportunity to meet their classmates as Edgard and Melina explain in excerpts 13

and 14.
Excerpt 13: Edgard

In my classes where we didn't use breakout rooms, | didn 't even get to know my classmates,
and now in this class you get to talk to people, and you get to know them a little. And, well
is much better.

Excerpt 14: Melina

It allowed us to interact with our classmates and you got the chance to get to know them

because in other courses we didn’t have that chance, and sometimes we just went to
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classes. We finished the semester, and that was it. We didn’t even know who was in class.
We just read the names on the screen, and that's how we know our other classmates

existed.

Ehrman and Dornyei explain that the longer learners stay together, and the more time they
spend with each other, the more likely they are to bond and become friends. Kos studied
mix-aged EFL secondary classrooms and found that a pair of students who worked
collaboratively on tasks may have created this type of collaboration because they had
established a friendship. Similarly, in the current study, some learners mentioned that
breakout rooms helped them to get to know their peers better and to develop friendships
(Excerpt 15). This was important considering that during the pandemic, these students had

not already met each other and lacked chances of socializing face to face with their peers.

Excerpt 15: Madeline

Another advantage of the breakout rooms because we are just starting, and we haven't had
the opportunity to go to F2F classes. You don’t know anyone, so the breakout rooms helped

me to meet my classmates and to be able to talk to them and make friends.
Drawbacks of breakout rooms

Learners perceived that working within the breakout rooms in the online English class also
posed some disadvantages like a lack of collaboration from some students, a sense of
boredom if used repeatedly, a need of teacher’s presence within the rooms, and a limited
amount of time to finish the activities. Moreover, the students also described some
disadvantages that were not directly related to the breakout rooms but to their online
classes experiences and affected their interaction in the virtual rooms. These included

problems with technology and distractors at home.
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Lack of collaboration

The most recurrent disadvantage perceived by learners involved the absence of
collaboration in some virtual rooms. Six students explained that few classmates muted their
microphones when they entered the room, and they did not participate in the activities.
Consequently, this affected their task performance, and some students had to complete the
activity on their own. In excerpts 16 and 17, Anna and Yvette share their experience when

they worked in groups where students did not want to work in the breakout rooms.

Excerpt 16: Anna

A lack of participation... if | didn't do it, no one did anything. | was the one who started the
breakout room, and everything was in silence. | was like hi, we have to do this. | had to open
the document and say, | am going to share my screen, or | am going to start recording. You
want to motivate the other person and the other person hardly says hi or something, and |

end up doing everything by myself.
Excerpt 17: Yvette

| noticed that some of my classmates do not participate in the breakout rooms. They turn
off their cameras and microphones. They don’t speak, and they don't participate. | just
stayed there talking on my own, and | asked them “hey | am here, do you want to say
something?” Then nobody communicated. Nobody turned on their microphones or their

cameras.

These examples of lack of participation by some of the students in a team have been
observed in previous studies focusing on breakout rooms. For example, Chandler explained
that breakout rooms can make it quite easy for one or two participants to take entire
control of a task while the rest of the team does not get involved at all. According to
Chandler, this seems to happen more in large classes, so breakout rooms may encourage
more student participation when they are implemented with groups that have fewer than

fifteen students. This may enable the teacher to monitor each team better.
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Routinary lessons

A disadvantage mentioned by only four students was that they thought breakout rooms
could become a routine when used frequently. This resembles one of the findings reported
by Kruk and Zawodniak. In their study, learners felt bored in their practical English classes
when “teachers conduct the classes in the same way” (Kruk and Zawodniak: 184). Their
study shows that learners become uninterested when the English class becomes
monotonous, and predictable. Even though their study did not focus on the use of break out
rooms, it revealed that learners need and want a certain level of unpredictability in their
classes. Future research could investigate how to avoid predictability and monotony when

using breakout rooms.

Excerpt 18: Alice

At the beginning it was a novelty, wow, the breakout rooms, but if it was something used
daily, it was like the excitement was taken away, and if you are in a breakout room where
a classmate doesn't participate, you have no motivation. If we used them sporadically, the

students ask: when are we going to use them again?

Aneed for the teacher in the breakout room

The teacher joined each breakout room for a couple of minutes, so students spent most of
the time working on their own with the assigned activities. In the interviews, four
participants expressed that, in their opinion, a disadvantage of the breakout room was that

the teacher could not monitor them all the time.
Excerpt 19: Jane

This can also be a disadvantage because the teacher can’t be in all of the breakout rooms
at the same time, and sometimes when the teacher wasn’t in the breakout rooms, some of

the classmates weren’t doing what we were supposed to do, or we got distracted or... |
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think that was one of the biggest disadvantages... that the teacher couldn’t be there to

make sure everyone was doing what they were supposed to do.

Limited amount of time

Six students explained that a disadvantage of working within breakout rooms was the time
restrictions. Each activity was assigned a time limit, and students had to go back to the main
session to share their answers with the rest of the class. There were some lessons where
learners were not able to finish the tasks and were required to complete the assighments
athome. In the interviews, the participants declared that when there was not enough time,

they had to do the activities individually.
Excerpt 20: Edgar

More exercises could be individual because sometimes | could not finish because we were
all concentrated in one answer that we couldn’t finish, so we ended up doing the activities

individually. The time to finish was limited.

Problems with technology and distractors at home

Some learners explained that they also had technological issues such as bad internet
connection, hardware malfunctions (e.g., the microphone was not working), and problems
with Zoom'’s platform (e.g., not being able to access the session). For instance, in excerpt 22
Lily explained that when a peer’'s microphone failed, they could not practice speaking or

participate in the interaction.

Excerpt 21: Madeline

About the breakout rooms, there were some disadvantages or problems that we couldn’t

control like bad internet connectivity.

Excerpt 22: Lily
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Some classmates’ microphones did not work, so we couldn’t have a conversation because

they had to write what they wanted to say, and they couldn’t speak.

Other learners said that there were many distractors both at home and online. They
declared that they could not concentrate in the breakout room activities because they were

busy playing video games, listening to music, or surfing the Internet.

Excerpt 23: Daniel

| have games and music on my computer. It is easier to do other things while you are

in class in the breakout rooms. It is easier to get distracted.

Home distractions were also quite common when students worked together in the virtual
rooms. They mentioned that since they lived with other family members, there was a lot of
background noise which engrossed them from their task. In excerpt 24, Diana explains that
some peers could not fully participate in the tasks because of the many distractions at
home. In the same vein, Gerardo declared that it was difficult for him to concentrate with

so much happening in his house.

Excerpt 24: Diana

| sometimes worked with classmates that wanted to participate in the breakout room, but
they had to mute their microphones every five minutes because they were cooking, or

because there were many people in their house.

Excerpt 25: Gerardo

It is easier to lose attention. | get distracted with everything. My family walks by, and | turn
around. | hear the TV all day long, and also some people knock on the door while | am in

class.
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Activities implemented in the breakout rooms

Arecurrent topic in the interviews was learners’ perceptions about the activities and tasks
they used inthe breakout rooms. Twenty-five students agreed that they preferred tasks over

grammar exercises and textbook activities.

Excerpt 26: Lily

| really liked the activities where you had to make a decision. | also liked the activities where
we had to agree on something to present a topic. The role-plays were really cool too.
Almost every activity thatfocused oninteraction helped us a lot to learn and to improve our

language knowledge.

Students also expressed they enjoyed doing the collaborative writing task where they had to
produce an argumentative essay. They believed this activity helped them increase their

vocabulary knowledge and practice their critical thinking skills.

Excerpt 27: Violet

In the argumentative essay we actually had to speak and say what we wanted to be... we
investigated, and | found this... we should put this. It was the first time | used words that |
didn’t even know they existed. And that we had to well, not fight but talk about what we

actually wanted to add.

Excerpt 28: Oliver

The writing of an essay. | liked it a lot because we did getto discuss. | liked that part because

we both had to get into an agreement on the topic and we chose a difficult topic.

In the interviews, students declared that they preferred working with tasks than with
grammar worksheets or the textbook since they feltthat the tasks enabled them to use the
language more productively. Twelve learners found the grammar exercises boring or difficult
becausethey were notsure about their knowledge, and theywould rather solve the activities

in the main session with the teacher’s guidance.
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Excerpt 29: Alina

The ones that | didn't like a lot were the grammar activities because when | got to work
with my classmates, we were all insecure about our answers. We were doubtful about what
we were doing, if we were doing it right or wrong, so we just did something because we

knew we were going to check the activities in the main room.

Collaborative tasks can help students increase their speaking time in the online language
classroom. They can also facilitate peer interaction, and learners may create a sense of
belonging to a community by increasing their social and affective engagement which are
necessary in virtual classes (see Baralt et al.; Palloff and Pratt, 1999). Gonzalez- Loret
recommends the use of collaborative technology-mediated tasks to promote interaction
and to foster the production of both spoken and written output. The learners in this study
expressed that they preferred working with collaborative tasks that boosted group

interaction and motivated them to participate in the virtual rooms.

Conclusions

The overarching goal of this investigation was to lay the foundations for future research on
using breakout rooms in online language classrooms. This action research study explored
the students’ perspectives on their experience working within breakout rooms in online
lessons. The findings were consistent with previous research (e.g. Eboseremen- Bamidele;
Nisa, Prameswari, and Alawiyah; Vergara-Mendoza, Paccha-Soto, and Carabajo- Romero)
and revealed that students had mostly positive perceptions about the virtual rooms, and
they enjoyed the experience of using this tool in their online classes. Learners also
mentioned that there were some drawbacks when they worked together in the breakout
rooms. Finally, the participants talked about the activities they thought were engaging and

useful for practicing the foreign language.
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Most students agreed that the virtual rooms gave them the opportunity to use
and practice English. They also gained a sense of responsibility because of the active role
required by them in the breakout rooms. Other advantages were related to learners feeling
safer and less threatened in the virtual rooms partly because they saw each other as equals
(Philp etal.). Finally, the breakout rooms helped some learners to meet their classmates and
to get to know each other a little better. It was possible for them to establish friendly
relationships with their teammates, which according to them did not happen in the online

classes that did not include breakout rooms.

The most common drawback was a lack of collaboration shown by some
classmates who did not work well in the virtual rooms and avoided providing answers to
the tasks and activities, and they simply muted their microphones. Another perceived
disadvantage was that the teacher could not monitor all the breakout rooms at the same
time. Interestingly, several learners said that breakout rooms can become boring if they
are used every day. Students also complained about the lack of time to finish the activities,
problems with technology (e.g., bad internet connection or microphone malfunctions), and

background noise in their homes.

Finally, a recurrent topic in the data was related to the activities done in the
breakout rooms. Learners expressed their preference for tasks over grammar exercises and
mentioned that they liked doing activities which involved making decisions, describing
images, solving problems, writing collaboratively among others. In sum, they enjoyed doing
tasks where they could interact and use the foreign language. The findings seem to suggest
that when learners created a sense of community (Baralt et al.; Palloff and Pratt, 1999;
Solares; Thies; Willis and Leaver) by getting to know their peers, and when they worked with

collaborative tasks, they made the most of breakout rooms for online language classrooms.
Pedagogical implications

As it was presented in the findings and discussions section, using breakout rooms had both

strengths and weaknesses for the online language classroom. The findings of the study are
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pedagogically important since there is an increased emphasis for more virtual language
courses in university contexts. Breakout rooms are perceived by many learners as a tool to
promote peer interaction in the online language classroom environment and to afford
students more opportunities to use the foreign language. With this in mind, language
teachers can train students to work collaboratively when they join the virtual space
separately from the main session (see Kim; Sato and Lyster for a review on the benefits of
peer interaction training). Teachers can also promote and facilitate bonding between
students, so friendships can be developed. Consequently, this can help learners feel more

confident to participate, to share their ideas, and to help each other in the breakout rooms.

Another important implication for the online language classroom is the use of
tasks in breakout rooms. The learners in this study expressed that they preferred to work
with tasks over grammatical exercises. Therefore, teachers can try to increase students’
interaction in the virtual rooms by including tasks where students use the foreign language
to reach an agreement, solve problems, describe images, give and follow instructions,
among others. Finally, an importantissue to consider when including breakout rooms in the
online language classroom is to use them often in the lessons but not daily since they can
become tedious for students, and this may hinder their participation and how much they

can benefit from the virtual rooms.
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CapiTULO IV

INTERACCION EN INGLES A TRAVES DE REDES SOCIALES POR
UNIVERSITARIOS MEXICANOS: APROXIMACION A LA
IDENTIDAD LINGUISTICA

ESTHER HUGUES SANTA CRUZ

Resumen

Este capitulo presenta una parte de la exploraciéon de practicas de interaccidon con el idioma
inglés por dos estudiantes universitarios mexicanos a través de sus redes sociales como
aproximacion a la construccién de identidad con la lengua. El uso del inglés, aprendido en
un contexto de lengua extranjera, no ha sido muy explorado en México a pesar de la
incorporacion de estrategias de aprendizaje en los planes educativos del pais. Se muestran
datos de una investigacion cualitativa a partir de una primera fase descriptiva de la
metodologia aplicada en el estudio completo. Los instrumentos en esta fase fueron: una
entrevista y una observacion en linea con los participantes seleccionados. Los hallazgos en
esta fase mostraron que las redes y el inglés son parte importante de su identidad y no

serian los mismos sin dichas herramientas de comunicacién y expresion.

Palabras clave: Identidad, prdacticas de interaccion, inglés, redes sociales, universitarios.

Abstract

This research project involved an exploratory single case study that focused on analyzing
the pedagogical practices used to used reading comprehension component abilities
within the reading curriculum of the English for Business Purposes (EBP) courses in the
B.S. in International Business and Commerce offered at a Mexican university. To obtaina
description of the teaching and learning process of reading comprehension abilitieswhen
reading in English, the study considered the views of three EBP instructors. Throughsemi-

structured individual interviews and conventional content analysis procedures, data
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revealed that EBP instructors considered reading in English fundamental for learners’
academic and professional growth. It was also identified that instructors employed
reading comprehension instructional practices that benefit students’ reading
comprehension of texts in English. However, areas of improvement were identified and

discussed as the implicationsof the study.

Keywords: Identity, interaction practices, English as a Foreign Language, social networks,

university students.
Résumé

Ce chapitre présente une partie de |'exploration des pratiques d'interaction avec la langue
anglaise par deux étudiants universitaires mexicains a travers leurs réseaux sociaux comme
approche de la construction de l'identité avec la langue. L'utilisation de l'anglais, appris
dans un contexte de langue étrangére, n'a pas été beaucoup explorée au Mexique malgré
l'incorporation de stratégies d'apprentissage dans les programmes éducatifs du pays. Des
données d'une recherche qualitative sont présentées a partir d'une premiére phase
descriptive de la méthodologie appliquée dans I'étude compléte. Les instruments dans
cette phase étaient: une interview et une observation en ligne avec les participants
sélectionnés. Les résultats de cette phase ont montré que les réseaux sociaux et 'anglais
sont une partie importante de leur identité et qu'ils ne seraient pas les mémes sans ces

outils de communication et d'expression.

Mots clés: Identité, pratique d’interaction, anglais, réseaux sociaux ,universitaires

Introduccion

El Sistema Educativo Mexicano (SEM) ha sido moldeado por politicas educativas que han
marcado el quehacer diario en las aulas mexicanas (Ramirez). Dos de las estrategias mas
visibles han sido, por un lado, la implementacion de un programa de aprendizaje de inglés

como idioma adicional al espafiol en educacidn basica, y por otro, la introduccién de un
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programa de aprendizaje en el uso de Tecnologias de Informacién y Comunicacién (TIC). En
Sonora, desde 1992 se promueven iniciativas en algunas instituciones escolares para
integrar cursos de inglés; sin embargo, de manera oficial es en el 2008 que en los planes
educativos del pais se impulsa en todos los niveles educativos que, los estudiantes
desarrollen competencias en el conocimiento del inglés como idioma adicional al espafiol
y adicionalmente sobre el uso de las TIC (Diario Oficial de la Federacidn). Ademas, se sabe
que Sonora fue de los estados piloto en donde se les equipd con una laptop a los alumnos

de nivel primaria con la finalidad de integrar las TIC en el aula y el hogar en el afio 2011.

Estas estrategias, en la educacion publica en el estado de Sonora, forjaron un
ambiente escolar distinto a épocas anteriores y habria que conocer su efecto en el
aprendizaje. Si bien su integracion fue resultado directo de politicas publicas nacionales e
internacionales, no estan exentas de los discursos ideoldgicos en el campo de la educacion,
los cuales construian el inglés como una especie de alquimia y al manejo de la tecnologia
como la herramienta del progreso (Fisher; Kachru; Turpo; Torresy Cobo). Kachru explicaba,
“El saber inglés es como poseer la [|ampara magica de la fabula de Aladin, el cual permite
abrir, como si fuera cierto, las rejas linglisticas al comercio internacional, tecnologia,
ciencia y viajes. En corto, el inglés provee poder lingliistico” (1, traduccién propia).
Asimismo, la tecnologia tampoco queda fuera de discursos ideolégicos con respecto a su
bondad, ya que ese considera que casi cualquier problema social se puede solucionar con
ella, ya que la tecnologia se convierte tanto en el medio como en el objetivo del progreso
en la modernidad (Turpo). Tales discursos, entre otros, han fortalecido tanto las politicas
educativas como las creencias acerca de la necesidad de incluir ambas competencias en el
curriculo educativo; asi como su demanda por parte de la sociedad en general, de los

profesores, padres de familia y los mismos estudiantes.

Los jovenes de hoy en dia utilizan la tecnologia tanto para fines académicos
como sociales, sobre todo después de un periodo prolongado de educacidn, aprendizaje,
socializacion e interaccion virtual debido a la pandemia de COVID-19. En especifico, écomo

los jovenes con caracteristicas bilinglies en México la utilizan en dos idiomas, espafiol (L1)
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e inglés (L2)? Estos medios proporcionan espacios para el desarrollo de identidades de
usuarios y aprendices de un idioma adicional en un contexto de cultura digital al interactuar

y socializar.

El uso de una L2 forja o construye una identidad lingtiistica representada por
las formas en las que los individuos entienden su relacién con el idioma y su entorno social,
asi mismo en las practicas de interaccidn que llevan a cabo los individuos se interrelacionan
con diversos elementos que la complican, pero al mismo tiempo la visibilizan, ain mas en
un espacio como las redes sociales digitales (Block; Bucholtz y Hall; Depew; Gomez Urrutia
y Jiménez; Kitade; Klimanova y Dembovskaya; Norton, /dentity 20, Extending 15; Norton y

McKinney; Norton y Toohey; Pasfield-Neofitou; Pavlenko y Norton; Schreiber).

En cuanto al rol del idioma inglés, cabe resaltar como este idioma se sigue
expandiendo a un nivel de uso para la comunicacién internacional, lo que genera un campo
amplio de estudio sobre los procesos relacionados con la adquisicion de una L2 (en
cualquier contexto de aprendizaje y uso). En un nivel comunicativo, el Internet y sus
recursos dan la posibilidad de acceder a procesos en el desarrollo, practica y uso de una L2;
esta herramienta en la actualidad permite desplegar y observar practicas de interaccién

entre hablantes o usuarios de un idioma u otro (Chapelle, Pikhart y Botezat).

En México, los jovenes que actualmente ingresan a la universidad, y que se han
formado en el SEM, especificamente en el sistema publico, han tenido acercamiento a una
serie de estrategias educativas en su trayectoria escolar y al desarrollo de competencias
académicas. Los jovenes llegan a la universidad con practicas de interaccion y de
aprendizaje distintas a las de generaciones anteriores sobre todo considerando las
practicas durante y post pandemia (Ravindran, et al.) con las que participan comunicandose
de manera cotidiana a través de los recursos sociales y digitales a los que han tenido acceso
de manera diferenciada, en Sonora ha sido mayor en comparacioén con otros estados del

pais (Instituto Nacional de Estadistica y Geografia; Asociacion de Internet MX).

De tal manera que, dada la interaccion cotidiana de estos jovenes a través de

estos medios, el presente trabajo se enmarca en un contexto en el que han sido estudiantes
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que se han formado dentro del SEM, que mantienen practicas ligadas a la cultura digital y
que privilegian la comunicacién e interaccién utilizando el idioma inglés a través de su
participacion en las redes sociales, fendomeno referido como Comunicacion Mediada por
Computadora (CMC) e incluso se interrelaciona con el fendmeno de la cultura digital. Esto
es, los jovenes universitarios actualmente construyen identidades en las que confluyen
diversos elementos, entro ellos el uso de los medios sociales y un idioma adicional en su

comunicacion y expresion cotidiana.

En México se ha explorado poco esta tematica por lo que es un tema incipiente
en las lineas de investigacion (Crovi; Ramirez). Cabe sefialar que existe una falta de
conocimiento sobre el uso de una lengua extranjera en este contexto, por lo que se
considera es necesario indagar acerca del desarrollo del inglés como lengua adicional (L2)
en los estudiantes universitarios. El conocimiento de estos procesos se considera
importante para el campo de la Adquisicién de una Segunda Lengua (ASL), tanto por el
aporte en la comprension de procesos relacionados con el uso de la lengua (y su contexto)

y la exploracion de realidades o de nuevas realidades.

En ese sentido, el presente capitulo presenta datos sobre una parte de un
estudio sobre el uso del idioma inglés de estudiantes mexicanos formados en el SEM y la
incorporacion en sus interacciones sociales cotidianas en entornos comunicativos digitales.
Esto permitird visibilizar la construccion de identidades que se forjan a través de la

interaccién en las redes sociales, actividad privilegiada por los jévenes (Reinhardt; Thorne).
Marco teorico

La investigacion que se ha llevado a cabo en el campo de la ASL acerca del desarrollo de la
lengua mediante practicas de interaccién en la CMC como un fendmeno social es diversa.
Esto se ha realizado utilizando diversos marcos teéricos tales como la teoria sociocultural
o teoria de la actividad, practica situada, socializacién con la lengua o incluso marcos
sociocognitivos. Asi mismo, otros han estudiado la interaccidon social o competencia

comunicativa que se genera como parte de dicho fenémeno social (Reinhardt; Thorne).
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Desde una perspectiva sociocultural, donde el estudio de lalengua se da a partir
de aspectos relacionados con la socializacién, se han observado posturas tedricas que
asumen la existencia de una relacién intima entre la cultura y la mente, y que todo
aprendizaje es en primer lugar social y luego individual (Spada y Lightbown). Por lo anterior
y, en el estudio de la construccidn de identidad, interesa explorar y visibilizar esas practicas
que en lo social son determinantes para un aprendizaje significativo en lo individual, pero

ademas representativo de cada individuo.
Identidad en la adquisicién de una segunda lengua (L2)

La identidad es considerada un concepto complejo en diversos campos disciplinarios,
aunque también ha sido considerado un fendmeno en el que se interrelacionan diversos
elementos; desde la lingiiistica aplicada, la identidad se explora con relacién al uso de una
L2. Actualmente, en la lingtiistica aplicada la identidad también es considerada como un
enfoque alternativo en la adquisicion de una L2 desde |la perspectiva del uso de la lengua

(Benson, et al.; Norton y McKinney; Wang).

Norton y McKinney, sostienen que el principal interés en la aproximacion a la
identidad obedece, por un lado, a la necesidad de una teoria de comprensidon de este
fenémeno, que vincula al aprendiz de un idioma con su entorno social; por otro lado, a la
necesidad de incorporar como afectan las relaciones de poder en el entorno social y el
acceso a la comunidad de la lengua meta. En este trabajo interesa el primero con relacion
al rol del aprendiz como usuario en un entorno social, especificamente en redes sociales.
En ese sentido, resultan de interés las modalidades y acciones mediante las cuales se
practica el idioma y cdmo estas son estructuradas socialmente en contextos formales e
informales de aprendizaje; ya sea a través de la publicacion de contenidos en el idioma o

mediante la produccién en el mismo, visto como parte integral del proceso de adquisicidn.

Norton (ldentity 20, Extending 15) sefiala que, a pesar de que anteriormente
las teorias del lenguaje se centraban en un uso ‘ideal y estructurante’, ahora el lenguaje es
visto no sélo como formas idealizadas e independientes de sus hablantes o usuarios sino

como articulaciones en las que, en didlogo con otros, es decir en la interaccion social, se
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esfuerzan por crear significado. Segiin Weedon (en Norton, Extending 15) el lenguaje es
con lo que un individuo construye su subjetividad y a través del cual se visibilizan los
pensamientos conscientes y no conscientes, sus emociones, su sentido de si mismo vy las

formas de relacionarse en y con el mundo.

Norton, menciona que la identidad se constituye en el idioma y a través de él,
y asi se usa la lengua para articular o mediar ideas y de esa manera representarse a si
mismos y a las propias relaciones sociales (Extending 15). Ademas, sostiene que la
identidad influye en el proceso de adquisicion de una lengua y ofrece una teoria
integradora entre el estudiante de una lengua como individuo y el mundo social. En ese
sentido, también cuestiona las teorias que definen a los estudiantes en binomios, como
motivado o no motivado, introvertido o extrovertido, por mencionar los mas comunes en
las aulas. Es decir, existen diversas condiciones en los aprendices de una lengua que se
constituyen en el proceso de su uso yadquisicidn, ya sea en espacios formales o informales.
La identidad, las practicas y los recursos son mutuamente constitutivas ya que la identidad
se ve influenciada por la escuela y lugares de trabajo, asi como los recursos que se utilizan,
sean simbdlicos o materiales, (Norton, Extending 15; Wang). En el estudio de la identidad
se han relacionado también otros elementos, dentro de los mas comunes son el contexto,

etnicidad, género, clase, orientacién sexual y creencias religiosas (Block).

122




De tal forma que, el enfoque en este estudio es la exploracién de la identidad
mediante el uso de la lengua a través de practicas de interaccién social, por lo que es
necesario visibilizar la actividad con la lengua en un contexto particular. En este caso
interesa el uso del idioma inglés para abordar por un lado la identidad en las redes sociales
y la construccidn de la identidad con la L2 con un elemento integrador y al mismo tiempo

visibilizador: la interaccién (lengua y contexto).
Identidad en las redes sociales: interaccion

Al referirse a la identidad de la lengua es importante considerar las propias caracteristicas
del entorno en el que se usa. Es decir, al hablar del contexto actual en el que |a sociedad y
los jovenes se encuentran inmersos en la comunicacion a través de entornos digitales, es
innegable reconocer cdmo confluyen diferentes aspectos tales como la identidad en las
redes sociales en la propia identidad de la lengua y viceversa por el papel que juega el
mismo medio o entorno. Los aspectos que podrian influir en las intenciones o motivaciones
para expresarse son, por mencionar una, las especificidades de la CMC que se ven a través
de las distintas modalidades de los espacios digitales, esto es que, el uso de las diversas
propiedades de cada red social, asi como el acceso a ellas y el grado de apropiacién en la
vida cotidiana en cuanto a situaciones sociales y culturales, tiene una implicacion en la

identidad del sujeto como usuario de este tipo de comunicaciéon (Baldauf, et al.).

Crovi define cultura digital como un concepto relacionado con la integracion de
las TIC en procesos, actividades y manifestaciones culturales, tales practicas sociales y
comunicativas en la vida cotidiana. Asi mismo, se considera que dichas expresiones sociales
y culturales tienen origen en la propia identidad del usuario, asi que la identificacién con

estos rasgos resulta distintiva de una identidad en las redes sociales.

En la erade la globalizacidn, la percepcion hacia el idioma podria reconfigurarse
en el marco de los entornos digitales, ya que se considera que el uso y adquisicion de una
segunda lengua, particularmente del idioma inglés, se ve rodeado de practicas de
interaccion, las cuales son influenciadas por la sociedad. En los entornos digitales como las

redes sociales, la identidad se construye a través del manejo de impresiones o ‘apariencias’,
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en el manejo de estructuras de red y en las transiciones en linea y fuera de linea (Baldauf,
et al.; Boyd y Ellison). Asi mismo, los usuarios de estos entornos crean posiciones muy
subjetivas a través de elecciones discursivas y apropiacion selectiva de fuentes simbadlicas
a través de las palabras, imagenes, video u otras modalidades de expresidon (Kramsch).
Actualmente, es comun publicar aspectos de la vida personal en las redes sociales, en
donde se publican anécdotas, pensamientos, sentimientos, fotografias, videos o
“emoticonos” y se comparten con familiares, amigos o extrafios, quienes dependiendo de
la privacidad pueden comentar sincrénica o asincrénicamente las acciones realizadas con

el uso del idioma (L1 o L2).

La incorporacion de internet y los entornos presentes en la vida cotidiana de
las personas y la accesibilidad a interactuar, comunicarse y dejar huella provoca que la
construccion de la identidad se complemente o fusione con la realidad en lo digital
mayormente en los jovenes, y esto a su vez integra nuevas caracteristicas que deben ser
notadas. Las practicas de interaccion con el uso del idioma inglés (L2) reflejan parte de
como se proyectan a si mismos y asi el uso del idioma en acciones de participacion como
parte de la interaccion que se da en los entornos digitales, particularmente redes sociales,
reflejan la construccion dinamica de su identidad o identidades individuales, (Baldauf, et

al.; Block; Fundacion Telefénica; Kramsch).

La conceptualizaciéon de la interaccion se constituye sobre lo que los individuos
crean y representan en las acciones de participacién ademas del significado que les
atribuyen, asi como el significado que le asignan particularmente al uso de otro idioma (L2)
como el inglés en sus acciones de participacidn en las redes sociales. De tal manera que en
tales acciones se integran aspectos practicos, emocionales, relacionales, y cognitivos. Asi,
se sostiene que los individuos actian bajo condiciones reales que los rodean, desde una
perspectiva social (Hajimaghsoodi y Maftoon) y, por lo tanto, la interaccion es entendida
en este trabajo, a partir de formas de relacién y comunicacién con otros, y se propone que
puede ser observada a partir de patrones de comunicacion, pero también en acciones

concretas en la participacion en linea a través de las redes sociales con recursos discursivos
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(lingtiisticos y no lingliisticos) que se utilizan en la CMC con un significado particular. Con el
proposito particular de definir y caracterizar la interaccion, la teoria de la actividad segun
el modelo de Engestrom (1999, 2001) aporta las bases para visualizar este proceso
comunicativo en el que elementos como las herramientas, los sujetos, las reglas (explicitas
e implicitas), la comunidad, la divisién de labor y el objeto, en un contexto determinado, se
interrelacionan para producir un comportamiento, en este caso, la interaccion. De tal
forma que en este estudio se propone partir de los elementos involucrados en la

interaccion para aproximarse a la construccién de la identidad lingtiistica (L2).

La participacion en las redes sociales, en este estudio, se define como la forma
mas concreta de visualizar practicas y acciones que un usuario elige para comunicarse o
para hacerse participe y presente en el mundo virtual. Darvin sostiene que lo digital
transforma el lenguaje y asuvez a laidentidad, ademas sefiala que debido a que el sentido
de si mismo de una persona cambia, su identidad es dindamica, multiple y hasta
contradictoria. Asi como lo digital proporciona multiples espacios donde se usa el lenguaje
de diferentes maneras, los aprendices de un idioma tienen la posibilidad de transitar entre
realidades online y offline con una mayor fluidez y ejecutar, construir o desarrollar también
multiples identidades. Por lo tanto, al observar su participacion en las redes sociales
proporcionara datos para la exploracion de la construccion de identidad a partir del uso de

una lengua en la interaccidn.

La construccion de laidentidad en aprendices o usuarios de una L2 vista a través
de entornos digitales, puede ser reconocida a partir de las practicas discursivas (explicitas
e implicitas), tales como las textuales, hibridas o compuestas por la incorporacién de
elementos como hipervinculos, objetos multimedia como imagenes o memes, fotografias,
videos y acciones propias de la configuracion del medio como los pokes, o reacciones tales
como los likes, (Chen). Con relacion a la utilizacion de estos espacios comunicativos, estos
son ambientes mas propicios para desarrollar identidades competentes en la L2 debido a
que la comunicacién mediada es tan o mas usual que la comunicacidn tradicional cara a

Cara.
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Las posibilidades que ofrecen algunas redes sociales como Facebook, Twitter e
Instagram (tales como personalizar perfiles, actualizar estados, compartir vinculos y fotos,
el uso de chats sincrénicos y mensajes asincrénicos para que los usuarios mantengan lazos
en linea y fuera de linea) son utilizados para explorar la interaccidon a través de acciones de
participacion (Knobel y Lankshear). De tal manera que las interacciones entre miembros y
publico enred son mediadas a través de dichas acciones utilizando texto directo o mensajes
que se publican en un muro general, ademas de considerar otras acciones como simbdlicas,
tales como las reacciones y acciones especificas como etiquetar, dar pokes, tweetear o
retweetear. Los investigadores sostienen que las redes sociales son sitios ideales para la
construccion virtual de su identidad y proyectarla ya que los mismos usuarios tienen la

posibilidad de disefiar y personalizar sus propios perfiles.

Metodologia y resultados

El presente capitulo, muestra una parte de la metodologia realizada en un estudio de caso
con perspectiva cualitativa. En este estudio de casos se conformaron dos fases
metodoldgicas, la primera con un enfoque descriptivo a través de una entrevista
estructurada y la observacion en linea; la segunda fase con un enfoque puramente
cualitativo a través de analisis del discurso de las publicaciones registradas en la
observacion en linea realizada en la primera fase, asi como entrevistas semiestructuradas
a profundidad. Sin embargo, en este capitulo sdlo se presentan los datos de la primera fase
como una aproximacion inicial al objeto de estudio: la identidad lingiistica a través de la

interaccién. El proposito en esta fase fue dar respuesta a las preguntas:

1) ¢Como interactuan los jovenes universitarios en las redes sociales?
2) ¢Como interactuan en las redes sociales cuando utilizan el idioma inglés?

Cabe mencionar que este estudio se realizé previo a la pandemia por COVID
2019, sin embargo, los resultados podrian interpretarse a manera de proyeccion sobre la

importancia en tiempos post pandemia. Para desarrollar el estudio se realizd un muestreo
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‘intencionado’ a través de la encuesta (McMillan y Schumacher, 2011, 407) con la funcidn
de seleccionar participantes. A dicha encuesta se le dio difusion entre estudiantes
universitarios en una institucion de educacion superior publica en Hermosillo, Sonora,
México, y fueron captados en los cursos de inglés general de niveles intermedios y

avanzados que se ofertan en esa misma institucion.

Se encuestd a 157 estudiantes con el objetivo de identificar manera general dos
componentes analiticos correspondientes a las dos preguntas mencionadas: 1) identidad
en redes sociales (practicas en el uso, acceso y apropiacion de redes sociales) y 2) la
interaccion con el idioma inglés en las redes sociales. A partir de los resultados de dicha
encuesta se identificd, de manera preliminar, a los jovenes con un alto rango de
identificacion con el uso de redes sociales y un uso muy frecuente del inglés en las redes,
ademas de considerar su historial escolar. Asi, fue posible observar que una gran parte de
los encuestados se identificé altamente con el uso de redes sociales y con en el uso
frecuente del idioma inglés para interactuar en esos espacios a través de conversaciones y
publicaciones en linea. Se realizd una preseleccidon de jdvenes y se le dio seguimiento al
proceso en el que se invitaba a seguir participando, especificamente a los que habian
cursado los niveles escolares previos en el Sistema Educativo Mexicano, en instituciones
publicas. Cabe mencionar que fueron 31 estudiantes de diferentes programas de
licenciatura los que cumplian con todos los criterios de seleccion. Quince de ellos
proporcionaron datos de contacto, es decir estuvieron de acuerdo con continuar, y se les

invitd a una entrevista y posteriormente accedieron a ser parte de la observacion en linea.

Asi, en este capitulo, se presentan resultados de dos jévenes Ana y Aldo (se
usan seudénimos para proteger su identidad). Cabe mencionar que las historias de éxito
en cuanto a acceso a recursos tecnoldgicos y competencia alta en inglés fueron pocos -no

obstante, existentes, lo que permite el estudio de casos a detalle.
Entrevista estructurada

La entrevista fue estructurada con base en la encuesta utilizada para la

seleccion de participantes: Se realizd de esta manera para personalizar la informacidn y asi
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confirmar, ampliar y al mismo tiempo detallar los datos obtenidos. Coincidié que ambos
participantes compartian caracteristicas similares tales como ser estudiantes del mismo
programa de licenciatura, asi como ser compaifieros de clase; asimismo, es importante
mencionar que sin conocimiento de causa resultd que ambos fueron estudiantes de la

responsable del presente estudio.

De manera particular, los datos obtenidos estos participantes representan a esa
parte de jovenes que interactua altamente con el idioma inglés en las redes sociales lo cual
permitiria visibilizar como primer acercamiento su identidad con el idioma a través de estos
entornos. En adelante se presentan los datos correspondientes al andlisis de cada

componente analitico.

Identidad en las redes sociales

En este componente se tomaron en cuenta como caracteristicas relevantes a la identidad
rasgos sobre el uso, acceso y apropiacidon de las redes sociales. Ambos participantes
mencionaron que Twitter es lared que mas utilizan seguida de Facebook y luego Instagram
(en ese orden de frecuencia). Ambos mencionaron que realizan acciones en las redes
sociales varias veces al dia y son usuarios activos desde corta edad (entre 9 y 11 afios),
acceden a las redes sociales desde sus propios dispositivos personales y consideran que las

redes sociales son parte de su identidad, es decir no serian los mismos sin ellas.

Ana de 21 afios y Aldo de 20, ellos aprendieron inglés durante su formacién
escolar, sin ningln tipo de instruccidn adicional en el idioma. Para ellos en particular fue
Twitter la red mas utilizada seguida de Facebook e Instagram, entre otras afirmaciones
sobre su identificacién con las redes. Realizan acciones en las redes sociales varias veces al
dia; son usuarios activos desde corta edad, acceden a las redes sociales desde sus propios
dispositivos personales y consideran que las redes sociales son parte de su identidad, no

serian los mismos sin ellas.
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En este componente, fue posible identificar, a través de las expresiones de
ambos participantes, que se encuentran muy activos en las redes y que su uso, acceso y
apropiacion sonindicadores de la inmersion en la cultura digital lo que permite caracterizar
su identificacidn con estas herramientas, lo que los ubica como parte de esta generacion

que se ha formado de cerca en el uso de estas.

Interaccidn con el idioma inglés en las redes sociales

Como parte del componente de la interaccién con el idioma inglés fue importante conocer
como utilizaban el idioma en las redes sociales para interactuar. Ana y Aldo mencionaron
utilizar mas frecuentemente acciones como copiar, reenviar, y compartir contenido, asi
como dar likes a las publicaciones de su interés y generar mensajes para sus contactos, asi
como conversar en linea. Ademas, mencionaron que les gusta expresar sus intereses y
emociones con el idioma especialmente en ciertas temadticas, asi como alentar algunas

causas sociales.

Entre las practicas linglisticas, que mencionaron utilizar con mayor frecuencia,
se encuentra el uso de alternancia de cddigos entre el espafiol (L1) y el inglés (L2), esto en
funcién de lo que quieren transmitir cuando para ellos no existe una expresiéon precisa en
alguno de los dos idiomas. Les gusta expresar sus sentimientos o formas de pensar tal y
cual ellos lo perciben, por lo que en ocasiones se les facilita hacerlo combinando cédigos

(L1 — L2); ellos consideran estas practicas como parte de su identidad bilingie.

Al momento de la entrevista algunas respuestas de ambos participantes
cobraron otro significado al de la encuesta lo que hizo posible precisar en mayor medida
sus experiencias. Los dos componentes de la encuesta y la entrevista se consideran una
primera aproximacion a la construccidon de su identidad a través de las redes sociales. A
partir de los datos obtenidos fue posible determinar la necesidad de profundizar la
exploracién y analisis de la caracterizacion de la interacciéon como parte fundamental en la
visibilizacién de la identidad con el idioma a través de técnicas adicionales como la

observacidn en linea.
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Observacién en linea

La observacidn en linea de ambos participantes se realizé por un periodo de tres meses en
tres redes sociales: Twitter, Facebook e Instagram. En esta observacidn se consideraron
sdlo interacciones en las publicaciones realizadas; fueron cuatro elementos analizados 1)
el tipo de publicacidn, 2) el contenido de la publicacidn, 3) la seleccidon de codigo (idioma)

y 4) las reacciones a sus publicaciones.

En el caso de Ana, se registraron 545 publicaciones en Twitter, 67 en Facebook
y 3 en Instagram. En Twitter se observd un patrén en el tipo de publicacion, su forma de
interactuar se caracterizaba mas con retweets de texto y agregaba texto propio utilizando
alternancia de cddigo (su toque personal). En Facebook, se observd que compartia
contenido sin agregar texto propio, pero el mensaje con imagenes y texto en inglés; y en
Instagram se observaron publicaciones donde muestra fotografias personales utilizando
alternancia de cadigos en los pies de foto, por ejemplo, ‘th al segundo dia mds feliz de mi
vida’ (tb’ o throw back en inglés) regrésenme al segundo dia mds feliz de mi vida (traduccidn
propia).

Twitter fue la red social con mayor nimero de publicaciones de Ana, por lo que
se presentan los datos correspondientes a esta plataforma. Se observé que el tipo de
contenido fue principalmente con texto o texto propio, esto es, generar contenido para sus
contactos, y el tipo de publicaciones con mayor porcentaje corresponde a retweets, es
decir acciones como reenviar y compartir contenido. Con relacién a la seleccién de cddigo,
ella utilizé el inglés y el espafiol con igual frecuencia, y en menor medida la alternancia de
estos cadigos. Otro elemento que se considerd parte de la interaccion con los contactos,
fueron las reacciones. Se observd que, a mayor numero de publicaciones, menor nimero
de reacciones. Es decir, Twitter fue donde mas publicé y obtuvo un menor porcentaje de
reacciones, por el contrario, en Instagram realizé 3 publicaciones, pero obtuvo mayor
numero de reacciones. También, se consideraron publicaciones con texto propio o tweets
con mayor nimero de reacciones, una en espafol que dice ‘disculpe profe no hice la

tarea..” y la otra en inglés que dice ‘i’'m so ready for tomorrow’ -lista para mafiana-
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(traduccién propia) en este texto se observa el uso del pronombre singular en primera

persona en minuscula.

En el caso de Aldo, se observd de igual forma que Twitter fue donde mas
publicaciones realizé (N=259), 75 en Facebook, y 12 en Instagram. El tipo de contenido en
sus publicaciones fue principalmente con texto y texto propio, que es una accidon de generar
mensajes, a diferencia de las publicaciones con algin contenido multimedia. El tipo de
publicaciones mas recurrente fueron los re-tweets, es decir, acciones en las que se copia,
reenvia o comparte contenido. Y la seleccion de cddigo se concentrd principalmente en el
idioma inglés y en menor frecuencia en espafiol, casi no publica con alternancia de cadigos
a diferencia de Ana. En las reacciones que reciben sus publicaciones se muestra el mismo
fendmeno que en las redes sociales de Ana, mayor numero de publicaciones menor
nimero de reacciones. En el caso de Aldo sus publicaciones se caracterizaron
principalmente por ser sélo en inglés. Una de ellas fue: ‘Ma'am this is a Walmart, we don't
do scientific research here’ (sefiora esto es Walmart, no hacemos investigacion cientifica
aqui, traduccidn propia).

De las publicaciones de Aldo observadas, de las mas comunes o relevantes fue
una en Twitter, donde se muestra un re-tweet de una imagen con las siglas de la comunidad
LGBT, aludiendo a la sigla Lady Gaga Beyoncé Telephone, esto proporciona un dato muy
relevante a su identidad y al uso del inglés que marca la necesidad de profundizar de
manera individual (parte de la segunda fase del estudio no abordada en este capitulo). En
Facebook se observé una imagen tipo meme con un mensaje compuesto en inglés, dos
mensajes en uno: 1 NEED A HUGe amount of money’ (NECESITO UN-A-BRAZO/gran
cantidad de dinero, traduccién propia), y en Instagram publicaciones frecuentes de
fotografia personal con efectos especiales y un pie de foto con emojis, en los comentarios
de esas publicaciones se observd la interaccion de Aldo con sus contactos utilizando el

idioma inglés.
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En suma, a partir de los datos sobre acciones y formas de expresién con el
idioma es posible visibilizar las tendencias de esos jévenes en cuanto a sus preferencias al

utilizar el idioma lo que marca de una manera muy especial su identidad.

Analisis y reflexion

La interaccion en las redes sociales ha sido estudiada por muchos, desde diferentes
perspectivas, desde las dinamicas de accidn hasta el uso del lenguaje como las practicas
multilinglies, asi como en la construccion de identidad y procesos de aprendizaje e

interaccion social (Bagarukayo, et al., Crovi; Kitade; Kulavuz-Onal y Vasquez; Lam; Satary

Akcan; Warner y Chen).

Es importante mencionar que el principal motor del estudio ha sido las practicas
interactivas con el idioma inglés en las redes sociales como una aproximacién inicial a la
construccién de identidad. Esto en un contexto en el que convergen diversos ambitos en lo
que se forja la identidad, tales como su trayectoria escolar, asi como el de la cultura digital.
Adicionalmente las practicas de interaccion en entornos como las redes sociales, con un

lenguaje muy particular y referente identitario de los usuarios y sus comunidades.

En la conceptualizacion de la interaccion como parte de la construcciéon de la
identidad con el idioma, es importante sefialar que las practicas interactivas fueron
observadas a partir de elementos que se interrelacionan en la actividad en general en las
redes. En ese sentido, la descripcion de la interaccion en este estudio se inspird a través de

la reconceptualizacidn de la teoria dela actividad en el modelo de Engestrém (1996, 2001).

En el contexto del estudio la interaccion se define como el conjunto de
elementos que se constituyen con caracteristicas propias del contexto, aplicado en el
contexto del estudio, los elementos originales del modelo, se transfieren a la situacién
especifica en donde las herramientas de dicho modelo son en este contexto las redes
sociales y el idioma inglés, los sujetos son los usuarios, las reg/as son la configuracion de las

redes sociales, la comunidad son la red de contactos y seguidores en cada una de las
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plataformas, la division de labor son las acciones y publicaciones compartidas y reenviadas
con o sin modificacion que genera tendencias en las tematicas en estos medios y
finalmente el objeto que es el significado que se obtiene a través de las intenciones y
motivaciones de los participantes o usuarios en su interaccion (ver figural). Es decir, es
necesario ver que la interaccién no es unidireccional ni totalmente inconsciente, sino que
esta sujeta y depende de los otros elementos. Una vez visualizadas todas las
interrelaciones, en su conjunto, emerge la caracterizacion de la interaccion y el analisis de
la identidad como un producto de la actividad con el idioma inglés en las redes sociales,

todo un fenédmeno complejo.

Figura 1. Modelo de la interaccion con el idioma inglés a través de las redes sociales

Herramientas: redes sociales e idioma inglés

Interaccion: IDENTIDAD A TRAVE
Objeto: significado

Sujetos: usuarios gE—————F practicas
Reglas:
confieuracién de Division de labor:
las redes sociales e N acciones - publicaciones

Comunidad: red de contactos v seguidores

Fuente: elaboracién propia (adaptado de Engestrom, 1996, 2001).

Es posible decir que, ambos estudiantes consideran que las redes sociales son
parte de su identidad, ya que no serian los mismos sin ellas. En ambos casos, es notable
que llevan a cabo diferentes acciones de interaccién con el idioma a través de diferentes

plataformas, donde una, Twitter, es la mas utilizada por lo que tiene un significado especial.
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Estos jévenes realizan acciones en las redes sociales varias veces al dia; les gusta expresar
sus intereses, emociones y alentar causas; generalmente se expresan sobre diferentes
tematicas utilizando el idioma inglés: comida, entretenimiento, escuela, caridad, cuidado
del medio ambiente, reflexion sobre la vida y relaciones interpersonales de amistad o

amorosas.

Ana y Aldo hacen uso de la alternancia de codigos (L1 — L2) por distintos
motivos, segun su percepcién, por un lado, consideran que lo hacen para expresar sus
sentimientos o formas de pensar tal y cual ellos lo perciben, por lo que en ocasiones se les
facilita hacerlo combinando cddigos (L1 — L2) e incluso mezclandolos (codeswitching). Por
otro lado, utilizan estas practicas translinglies en su representacion de lo que quieren
transmitir, cuando consideran no existe una expresion exacta en algun idioma (L1 — L2)

cuando quieren expresarse, por lo que consideran estas practicas son parte de su identidad.

El uso del idioma es parte también de la cotidianidad de su identidad como
instructores y aprendices del idioma en proceso, por la naturaleza del programa académico
en el que estan adscritos, ensefianza del inglés, pues es parte de su dia a dia estar en
contacto y en uso constante del idioma. Por lo tanto, posiblemente resulte comprensible
sea de igual forma en sus redes sociales ya que se encuentran inmersos en el fendmeno de
interaccion y socializacion digital lo que permite dar cuenta de su identidad tanto en las

redes como con el uso del idioma inglés.

En conclusién, en el contexto del estudio, la generacion de jovenes
universitarios ha desarrollado practicas con el uso del idioma inglés y las redes sociales. Por
lo anterior, dichas practicas hoy en dia son un rasgo importante en la construccién de su
identidad que se forja y reproduce a la par que sus practicas de interaccion y de
socializacién. La interaccion através de los mencionados entornos digitales y con el idioma
en un nuevo escenario social y cultural juega un rol importante en el modo de significar y
aprender, ya que ésta contextualiza y enmarca la adquisicidn, aprendizaje y uso del idioma,

L1- L2 (Bucholtz y Hall; Buckingham
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Chen; Darvin; Lam; Lave y Wegner; Norton, /dentity 20, Extending 15; Pavlenko
y Blackledge; Thorne, et al.). En ese sentido, es importante resaltar que este fenémeno,
que de alguna forma se generd en su proceso de formacién, lo que marca de manera
particular las formas de comunicacion y aprendizaje del idioma. Es importante seguir
estudiando la temadtica, asi como impulsar estrategias que promuevan la incorporacion de
las nuevas competencias y habilidades en mas programas educativos, especialmente en el

campo de aprendizaje de lenguas.
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CariTULO V
DESIGNING TEXT-BASED ASYNCHRONOUS ONLINE DISCUSSION
FORUMS/BOARDS: A REVIEW OF LITERATURE

GABRIEL FRANCISCO LEON FONTES
Resumen

El presente articulo presenta una revision de literatura de elementos a considerar a la hora
de disefar foros de discusidon en linea asincronos, asi como de las ventajas y desventajas
que se han estudiado a la fecha. Se realiza una progresion temporal de investigaciones
desde 1994 hasta la fecha recopilando una serie de recomendaciones a considerar para

educadores o instructores que deseen incluir foros de discusion en sus clases.

Palabras clave: Ensefianza de Lenguas Extranjeras, Comunicacion Asincrona, Comunicacion
Mediada por Computadora, Foros de Discusion Asincronos, Foros de Discusion Asincronos

Basados en Texto.
Abstract

This article presents a literature review of elements to consider when designing
asynchronous online discussion forums, as well as the advantages and disadvantages that
have been studied to date. A temporal progression of research from 1994 to date is carried
out, compiling a series of recommendations to be considered for teachers or instructors

who wish to include discussion forums in their classes.

Keywords: Foreign Language Teaching, Asynchronous Communication, Computer-
Mediated Communication, Asynchronous Discussion Forums, Text-Based Asynchronous

Discussion Forums.
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Résumé

Cet article présente une analyse documentaire des éléments a prendre en compte lors de
la planification des forums de discussion en ligne asynchrones, ainsi que les avantages et
les inconvénients qui ont été étudiés a ce jour. Une progression temporelle de la recherche
de 1994 a aujourd'hui est faite, compilant une série de recommandations a prendre en
compte pour les éducateurs ou instructeurs qui souhaitent utiliser des forums de discussion

dans leurs classes.

Mots-clés: Enseignement des Langues Etrangéres, Communication Asynchrone,
Communication Médiatisée par Ordinateur, Forums de Discussion Asynchrones, Forums de

Discussion Asynchrones Basés sur le Texte.

Scope and Rationale

The present text aims to present considerations of using synchronous online interaction in
the form of text-based discussion forums dwelling on the advantages and disadvantages
that using this form of computer mediated communication (CMC) may bring to the Foreign
Language Teaching (FLT) classroom. It intends to give instructors, or anyone interested in
implementing discussion forums, a guide, or tools to better design and implement

asynchronous online discussion forums.

Searches in Google Scholar with different combinations of the words
“discussion forum/fora, CMC, ACMC, AoD, discussion boards, asynchronous, and
EFL/ESL/TESOL/TEFL” were used. Three hundred and one articles were explored for this
review from 1994 to 2022, they were then analyzed in search of suggestions or
recommendations on why or why not to implement discussion forums and how to do so
until saturation. The articles selected were downloaded either from there or from different
platforms such as Wiley, ISTOR, ELT Journal, Springer, EBSCO, Scielo, Sciencedirect among

others.
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Introduction

With the widespread use of technology, online environments in the educational setting of
FLT have become increasingly popular. In online or Blended Learning (BL) environments,
interaction is a key element to consider, and the time and type of interaction that students
have with their classmates and teachers during the online portion of instruction becomes
important. To emulate online the communication that occurs in the face-to-face (F2F)
language classroom, FLT needs the support of technology as it can mediate the
communication between individuals in online settings, this is often referred to Computer

Mediated Communication (CMC).

Pellettieri (2010) explains that one type of interaction used through technology
nowadays is Synchronous Computer Mediated Communication (SCMC), which involves
communication that occurs instantaneously or in “real time” over a network and displayed
to the interlocutors in a shared digital space. The author states that studies show that SCMC
“facilitates the acquisition of oral competence” (p. 42). Payant and Bright (2017) explain
that SCMC’s counterpart, ACMC, is understood as one that presents the opportunity for
“learners to mediate their learning via technology, but they are not required to be online

at the same time” (p. 793).

In 2013, Nicolas Pino mentions that although SCMC currently seems to enable
development of speaking, its counterpart, Asynchronous Computer Mediated
Communication (ACMC) “is relegated to written practices such as sending e-mails or using
online bulletin boards. (p. 26)” Morris and Blake (2022), contend that in “Computer
Assisted Language Learning (CALL) literature, ACMC encompasses exchanges via e-mail,

discussion forums, pre-recorded video messages, and even voice boards” (p. 148).

Loncar, Barrett and Liu (2014), mention thatin both environments, blended and
online, learners are asked tointeract with both classmates and materials (p. 94); this is the
scenario where SCMC and ACMC can assist FLT. They also state, citing Chen and Wang

(2009), that “teachers, from primary school to university, are increasingly aware of the
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affordances of online forums to promote interaction and complex thinking that is not

always effective in traditional face-to-face learning situations.” (p. 94)

This literature review will focus on ACMC, specifically on asynchronous online
discussion (AoD) forums advantages, disadvantages, and considerations to contemplate

when designing discussion forum tasks in a FLT class.

Asynchronous Computer Mediated Communication (ACMC)

Morris and Blake (2022) claim that with the widespread use of technology nowadays,
teaching without some form of technology would be a very limited and artificial learning
environment. They posit that “we are all social beings who explore and mediate the world
through our interactions with one another” and that this inherent characteristic “carries

over into the digital realm as well.” (p. 148)

They highlight that “CMC is firmly grounded on this social bedrock in which
interactive exchanges occur, which is reflected in two theoretical perspectives that remain
predominant in the field of SLA: the Interaction Hypothesis and the Sociocultural Theory”
(p. 149). Thus, Computer Mediated Communication (CMC) enables this interaction, which
is necessary for learning to occur, in an online or blended environment. The term CMC both
in ACMC and SCMC is short in scope due to the digital tools available today. However, these
terms will be used to refer to synchronous online interaction (SCMC) and to asynchronous

online interaction (ACMC) given the limited terms available.

There is a growing amount of research on the effect of both synchronous and
asynchronous online interaction over the learning of foreign languages. The following
section will focus on the advantages of ACMC. This can provide valuable insight for FL

teachers considering including AoD in their classes.

Benefits of using ACMC

Mcintosh, Braul and Chao (2003) mention in their study that research consistently

identifies 2 major benefits of ACMC: 1) deeper thought process and 2) facilitation of
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collaborative learning (64). Similarly, Hew & Cheung (2003), indicate that ACMC “allows
students to participate in the discussion at a pace that they are comfortable with”, which
gives learners “ample time to respond to other students’ comments.” They add that this
delayed interaction might help develop thinking skills, and problem solving. In addition,
they state that discussion forums demand from learners the presentation of their thoughts
in the form of language and that these thoughts can be worked on and improved through

questioning, clarifying, or elaborating.

The same authors also mention that ACMC fosters a level of reflection that
often does not occur in F2F classes. They suggest that just the simple fact of expressing
their thoughts can assist in organizing their ideas more clearly. Finally, they state that ACMC
allows for higher order thinking skills such as analysis, synthesis, and evaluation to be

developed (p. 3-4).

Kung-Ming & Khoon-Seng (2009), report that the advantages of asynchronous

interaction are:

a. flexibility, because “it allows the access to learning material at anyplace and
anytime” and learners can “participate when and if they want to”,

b. time to reflect, because “there is no need to give immediate response. It gives the
opportunity for learners to think, research, reflect, formulate, and back up their ideas and
thoughts in a more coherent and concise manner”, adding that learners can “access
archived discussions to follow the flow of discussion”, and “wait and input their ideas when
they are comfortable with the discussion”,

C. anonymity or pseudonymity, where “learners feel more confident and contribute

more as there is less pressure”, arguing that “this is especially true for learners who tend
to be shy or laid-back in classes”,

d. no time-zone constraints, explaining that it “is available at the time convenient to

learners around the world” since synching with their time zones is not an issue,
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e. situated learning, because “it provides opportunities to integrate ideas being

discussed in the course with experiences on the job or home front”, and is it

f. cost effective, because they consider that “text-based systems like e-mail require

little bandwidth and low-end computers to operate and thus provide equitable access for
learners.” (p. 123)

Wilches (2014), explain that ACMC “enables students to take their time to elaborate
ideas and edit as many times as necessary before posting” (p. 53). All these points are an
important element to consider when designing asynchronous online interactions as they
represent a possibility to slow down real communication, and thus allow learners more
time to develop their ideas. ACMC through discussion forums will be discussed in the

following section.

Asynchronous Online Discussions (AoD)

ACMC in the form of discussion forums, often referred to as Asynchronous Online
Discussions {AoD), has gained acceptance in the last decade. Scott and Ryan (2009),
mention that “The use of computer-mediated communication (CMC) medium is evident in
the curriculum of many courses throughout the physical world in universities such as in
Australia, New Zealand, South Korea, the UK, and the USA” (p. 105). They explain that
learning through AoD forums is a meaningful strategy for learners to progress in their
language skills. James et al. (2022) argue that “Higher education (HE) has seen a progressive
increase in literature investigating pedagogical use of Asynchronous Online Discussion

Boards (AODB) and facilitated online discussion boards” (p. 1).

Kadagidze (2014) makes the case that a specific use for discussion forums, “to
negotiate and construct knowledge, is an example of using the technology as a cognitive
tool... Cognitive tools and environments stimulate cognitive learning strategies and critical
thinking.” Additionally, she elaborates that learners read their classmates answers and

interpretations and compare them with their own ideas saying that this is a process of
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“reflection, construction and reconstruction of domains of knowledge”, adding that this

leads to a deeper and more lasting learning (p. 257).

Nami F., Marandi, S. S., & Sotoudehnama, E. (2018), contend that “despite the
abundance of research in this regard across other disciplines”, research on the “potential
of discussion lists for promoting asynchronous interactions and the nature of such
exchanges in the context of CALL teacher preparation remain scant” (p. 2). One of the ways
in which asynchronous interaction can occur online is through text-based asynchronous
online discussion (AoD) forums. The most relevant findings that these forums report on

language teaching are discussed below.

Text-based Asynchronous Online Discussions
Background

Text-based Asynchronous Online interaction (ACMC) saw their beginning in discussion
forums in more formal academic settings. Metz (1994), dates it back to 1969 with the
creation of e-mail programs and states that “researchers have used it as a tool to examine
its effectiveness within organizational, interpersonal, and mass communication contexts”
(p. 32). He explains that “under organizational theory, CMCis used under two criteria: Task-

related use and social-use” (p. 48).

There are studies that show affordances or constraints of using text discussion
forums starting from the work of Metz (1994), who wrote a literature review of CMC up to
that moment, to more recent work by Cheng et al. (2022), discussing how CMC through
AoD forums helps learners develop problem-solving skills and how this affects overall
course grade (p. 737). The impact of text-based forums on language learning and education
in general has been studied for almost thirty years now and research has generated varied

contributions to this field but is not as widespread in the field of FLT.

The earliest research study available was Metz (1994), where he advocated for

CMC to be recognized not as a broader set of communication but as its own context. He
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explained that “CMC's "models" are delineated by the structural definition of the programs
which support electronic communication” and that these electronic models replaced
theoretical ones (p. 44). This article did not explore impact yet but was trying to better

understand the meaning of CMC. Models for CMC are discussed in the following section.
Models for AoD in CMC

Anderson et al. (1997), contributed to the literature on CMC with the development of a
five-phase interaction analysis model for examining social construction of knowledge in

computer conferencing. The five phases were:

PHASE [I: Sharing/comparing of information, PHASE Il: The discovery and
exploration of dissonance or inconsistency among ideas, concepts, or statements (This is
the operation at the group level of what Festinger calls cognitive dissonance, defined as an
inconsistency between a new observation and the learner's existing framework of
knowledge and thinking skills.) PHASE lll: Negotiation of meaning/co-construction of
knowledge. PHASE IV: Testing and modification of proposed synthesis or co-construction.
PHASE V: Agreement statement(s)/applications of newly constructed meaning. (Anderson

et al, p. 414)

They theorized "interaction in a CMC context" as the vehicle for the co-construction of

knowledge (p. 428).

Perhaps one of the most relevant studies in the field of CMC is the one by
Garrison et al. (2000), where they describe their Community of Inquiry model or “Col” (88)
explaining that for CMC to be effective there needs to be: 1) teaching presence, 2) social
presence, and 3) cognitive presence (p. 88). This model has also generated research studies
in an attempt to test it, the most relevant will be discussed below. The following section
discusses the advantages of using text-based AoD forums and considerations that might be

relevant for teachers considering implementing AoD in their classrooms.
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Advantages of using text-based AoDs

Freeman & Capper (1999), discussed that “simulation enhanced student learning and
helped prepare students for effective technology usage in the workplace”, adding that the
“anonymity appeared to allow students to challenge their own stereotypic views of gender
and race as well as their views about the content of securities markets regulation”. They
also commented that the sole simulation “appears to show greatest potential when the
subject matter has an inherent conflict or ambiguity” (p. 112). Additionally, they mentioned
that “anonymous asynchronous web-based role simulation without the web ... is simply not

possible” (p. 95) Anonymity is discussed later as it is not recommended in classrooms.

Beaudin (1999), highlighted the importance of learners staying on topic when
using AoD and indicated four techniques in order of importance as rated by online

instructors for maintaining AoD on topic:

1) “Carefully design questions that specifically elicit on-topic discussion”, further
highlighting that “online instructors should be encouraged to develop questions that are
clear, concise, and directly relate to the purpose of posing the question”, 2) “provide
guidelines to help online learners prepare on-topic responses” and pointed out that these
guidelines serve as information organizers which in turn foster learning and retention, 3)
“reword the original question when responses are going in the wrong direction” explaining
that this technique cannot be planned with anticipation but should be overcome by
improving technique number one, and finally 4) “provide discussion summary on a regular
basis” which develop lower level cognitive processes and prepare the learners for higher
level cognitive processes. Interestingly, in this study, what online instructors recommended
and what they actually used to keep learners on topic was significantly different, this could
mean that instructors need to develop capabilities that would allow them to actually do

what they recommend (p. 51).

Swan (2001) relates his research to the Col and found that there are three

general factors that heavily influenced satisfaction and perceived learning by learners: a)
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clarity of design, b) interaction with instructors, and c) active discussion among course
participants (p. 306). The first factor “clarity of design” echoes the views of Beaudin above

and serve to support his findings.

Aviv et al. (2003), researched how structured “ALN” (Asynchronous Learning
Networks) -a 3-month long online seminar with structured commitment, goals, schedules,
a reward mechanism, and model for working with content-, and non-structured ALN, -a 3-
month long online seminar without commitments, goals, schedule, reward mechanisms or

structured steps- assisted in constructing knowledge.

The authors contributed to the field by reporting that in “structured ALN
(Asynchronous Learning Networks), the knowledge construction process reached a very
high phase of critical thinking and developed cohesive cliques” explaining that the role of
the instructor was limited or had little power. On the contrary, in non-structured ALN,
where instructors led or controlled more being the center of activity “the knowledge
construction process reached a low phase of cognitive activity, few cliques were
constructed; most of the students took on the passive role of teacher-followers” (p. 1).
Although this study used what the Col model refers to as “Teaching Presence”, they found

that “Social Presence” was more useful for reaching higher cognitive activity.

Meyer (2003), compared face-to-face (F2F) discussions against AoD forums and
reported that although there were advantages to both, participants “most frequently
noted that using threaded discussions increased the amount of time they spent on class
objectives and that they appreciated the extra time for reflection on course issues.” On the
other hand, they also noted that the F2F “format also had value as a result of its immediacy
and energy” (p. 55). This research indicates the importance of using ACMC together with

SCMC or F2F interaction as they complement each other.

Relevant from the above article is that “some students found one mode a
better “fit” with their preferred learning mode.” This might mean that the effectiveness of

F2F, synchronous or AoD forums could depend largely on the participants learning mode




rather than on the affordances or constraints of each mode, and if we consider how
technology has slowly integrated in society as a whole, this might represent a future change
in learning modes as well and a more integrative view of using synchronous and
asynchronous modes of interaction rather than just one (p. 55). Preferred modes of
interaction should be surveyed at the beginning of classes as this would help the designer

develop better AoD or decide when or whether to use them.

A study by Vonderwell (2003), noticed that learners posting anonymously felt
more freedom to ask and another study, in the same year by Woods & Ebersole, stated
that online instructors “try to foster a sense of community among learners by incorporating

personal, non-subject-matter-specific discussion boards, often referred to as discussion

LU L

“folders,” “rooms,” or “forums””, arguing that social bonds created have cognitive and

socio-affective benefits in learning activities (p. 100).

Their results also “support the idea that the use of certain non-subject-matter-
specific discussion folders as gathering places in online courses can positively contribute to
an online learner’s sense of connectedness with others”. For the case of working
professionals, they suggest that they “are not as interested in taking the time to discuss
issues not related directly to the course” and that for “these students, online activity is

purposeful and task oriented” (p. 110).

Mazzolini & Maddison (2003), suggest that students “possibly react more
positively to questions posed by fellow students.” On the other hand, “instructors who play
only a minimal part in online discussion forums are unlikely to be very popular with
students, even if the discussions on their forums appear to be thriving”, and accordingly do
not recommend instructors to disappear completely from the discussions (p. 252). These
are important design considerations for those intending to use AoD in their classes, not

posting too much but making learners know that the teacher is there.

Hwang & Wang (2004) studied learning time patterns in asynchronous learning

environments and their findings are reported in three parts. “The first finding is that the
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more diligent learners were, the higher the quality and quantity of their interaction”,
intensive reading was an important factor in this first finding. The second finding of the
authors “is that learners whose learning time intensity was mainly located in the early
period of the course and whose interaction content included many complaints were
suspected to be possible dropouts”; this is useful information for instructors using
asynchronous learning environments so establishing a space for complaints can help
identify them sooner and find strategies to help them. The third finding was that “learners
whose learning time intensity was mainly located in the later period had achievements that
were significantly different from those of the regular periodical reading learners whose
learning time intensity was distributed in all periods of the course” (p. 292). Finding
strategies to help learners contribute consistently throughout the course and detecting

early those with many complaints could prove a successful strategy in improving learning.

Furthermore, the authors concluded that the more reading participants did, or
the more diligent they were, the more active their interactions were during discussions.
They recommend instructors to guide participants through well scheduled programs, to
encourage self-discipline on regular online reading, to establish rules where participants
cannot advance until they have submitted their assignments, to use systems that display
reading times compared to others to motivate them to read more and at the same time

use that information to take pedagogical decisions (p. 292).

Wu & Hiltz, (2004) state that discussions “improved students’ perceived
learning in the “mixed mode,” meaning classes that meet face-to-face and also require
additional asynchronous online discussions.” They indicated that variations “among
instructors or courses are associated with differences in perceptions of student motivation,
enjoyment, and learning from online discussion” and that previous experiences with online

courses did not have a relationship with perceived learning from AoD (p. 148).

Altun (2005), conducted a study where learners found the integration of CMC

tools for learning English as beneficial. He particularly states that “students generally
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tended to develop positive attitudes toward using asynchronous communication tools in
their language teaching program” as well as towards communicating with classmates with
whom they usually did not (p. 1). The students question however, why to interact online
when the instructor is physically available which contrasts with the views of Wu & Hiltz, in

the preceding paragraph.

Thompson (2006) compiled a set of best practices for instructors using AoD
drawing on several authors. The author quotes Black (2005) stating the need for
participation from learners and advising instructors to be very specific in their expectations
providing an example where students leave their participation for the last minute before
due date, thus reducing the quality of interaction (p. 21). The same author recommends
specific guidelines, checklists, rubrics for acceptable responses, modelling, well-designed
open-ended questions and topics, requirement of specific connections to the readings,
private addressing to students who are off-topic or inappropriate, summary of the

discussions, and clear grade points or percentage assigned to their contributions.

Thompson quotes Ambrose (2001) suggesting that students must be made
“feel welcome and safe”. Stating also that instructors must provide clear instructions of
where and how to post, not reply to every comment, ensure the direction of the discussion,
intervene only to help students explore topics more deeply, summarize effectively, and
assess learners from their contributions. In addition, Thompson discusses the works of
Klemm (1998), Brown (2002), Bolloju and Davidson (2003), Hammond (2005) among others

providing valuable advice for designing AoD tasks.

In 2011, Machado compared discussion forums where learners interacted
versus private blogs where they could post their ideas or elaborations on any given topic
without interaction. She found that learners preferred discussion forums, that there was
no significant difference between the posts of females versus males and that the marks and
opportunity for social interaction very likely contributed to learner active participation. The

author analyzed learner reflection in three manners: a) reflection-on-action or
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retrospective, b) reflection-in-action or contemporary, and c) reflection-for action or
anticipatory finding that males posted more in contemporary reflections. She mentioned
that those participants who posted more in their private blogs, posted less in discussion

forums and vice-versa. This could indicate that it was just a matter of preference (p. 36).

Hew & Cheung (2012) conducted a comprehensive examination of literature on
asynchronous online discussions in K-12 and higher education contexts from the year 1992
to the end of January 2012 excluding non-empirical descriptions of online discussions,
opinion papers, and non-educational forums such as political discussions, and patient
support groups finding more than 110 articles (p. 15). They then categorized them until
reaching saturation and presented their findings. The most relevant findings are discussed

below.

The authors found the following as factors limiting student contributions in AoD
forums: a) learners not seeing the need for online discussion, b) behaviour/practice of
instructor or participants (tone of postings — threatening, pontification on the part of
others, lack of peer response, lack of instructor response, single-pass strategy), c)
Personality traits (e.g., low degrees of curiosity, extraversion, agreeableness, openness), d)
Difficulty in keeping up with the discussion, e) Not knowing what to contribute, f) Lack of
critical thinking skills, g) Being content in merely answering queries (low-level knowledge
construction), h) Technical aspects (e.g., usability issues), i) Lack of time, and j) Risk of being
misunderstood (p. 16). After discussing the above factors, the authors presented strategies

to help mitigate them (p. 31).

Hew & Cheung, also discuss five pedagogical problems or, “strategy
dilemmas”, that they consider “educators might encounter: (a) use of grades or marks, (b)
use of number of posting guideline and posting deadlines, (c) use of message labels or
sentence openers (online scaffolds), (d) extending the duration of the online discussion,
and (e) instructor-facilitation.” Each of these dilemmas were explored individually and are

explained below (p. 49).
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For the first dilemma, they found that simply giving marks to increase
contribution may not be the best strategy. Instead, they suggested the use of rubrics
designed considering the objective of the discussion and peer assessment with flexibility
from the instruction to change marks according to observation and peer assessment.
Nonetheless, they mentioned that further research was needed to understand the

effectiveness of these suggestions (p. 49).

For the second dilemma, they found that indicating the number of times to post
made the learners stop posting once they reached the required number that that the
quality of the posts suffered as well. Regarding deadlines, they found that participants
tended to post almost at the deadline with limited interaction, this meant that deadlines
were both “a participation motivator and a discussion inhibitor” because they did promote

participation -for their grade- but they stifled dialog.

The above authors explored the idea of multiple deadlines per discussion as a
viable strategy but mentioned that more research on this topic was needed to understand
their effects. They recommended alternative forms of incentives such as a “rewards
program that combines quantitative and qualitative measures to motivate student
contribution”, where students would obtain points and access to extra class material only
available through those points. When this system was applied, students continued
participating even after the reward system was withdrawn. As a last suggestion, they
suggest being explicit with expectations as to what each one of their posts should contain

instead of only guidelines or a number of posts (p. 50).

As for the third dilemma, they reported that message labels or categories
where learners had to “allocate” their messages disrupted students’ ideas and stunted the
flow of discussions, particularly labels with negative connotations such as critique. They
mentioned finding other labels that did not have negative connotations although

commenting that participants usually labelled their posts erroneously. They suggested
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using the Socratic questioning counter arguing that it was a mere conjecture, and that

further research was needed in this regard (p. 52).

For the fourth dilemma, they did not find a correlation between longer time
allocated for AoD and number, quality, or higher-level knowledge constructions from the
postings. They found that participants took an average of two hours to prepare and post
their ideas and argued it was similar to F2F time. They speculate that it is more a matter of
prioritization where work or family issued were considered as more urgent. The authors
recommended creating a sense of urgency either through marks or using the discussions

as complements to other parts of the course (p. 53).

The last dilemma, use of instructor facilitation, shows that instructor led
discussions may entail too much time and energy from them and because students see
them as the “experts”, they inhibit student participation and voice. In discussions where
the instructor replied to almost everyone, critical thinking was exhibited as low, and
students favored replying to the instructor rather than to their peers, thus undermining

interaction.

The authors recommended peer facilitation, performed either by their own
classmates (the same age) or by older peers, students from other semesters or teaching
assistants usually referred to as cross-age facilitation. The latter was considered by
students to be similar to instructor led, and they preferred, participated more, for longer
times, and with better quality in same-age facilitation. They report that instructor led
facilitation was preferred for organizational matters, for keeping the discussion on topic,
for mediating conflicts, and for explaining concepts that were more complex and required

expert knowledge (p. 55).

In 2013, Harmon et al., found “positive net effects on learning outcomes of

|h

using Facebook as a discussion tool” commenting that learners had to be taught how to
use it for it to work (p. 1). Hawkins et al., (2013) examined the relationship between

students’ perceptions of teacher—student interaction and academic performance in an
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asynchronous, self-paced environment, they subdivided the quality of interaction in three
constructs, feedback, procedural, and social interaction (p. 70); they discovered that “the
quality and frequency of interaction resulted in an increased likelihood of course
completion but had minimal influence on grade awarded” (p. 64). Designing tasks in a way
that everyone is ensured interaction can increase course completion rate as per these

findings.

A study by Fehrman & Watson (2020) conducted a systematic review of AoD in
online higher education analyzing data from 2015 to 2019 obtaining 35 articles which
compiled best practices and relevant findings for educators to be better informed when
deciding to use AoD in their classes. The documents analyzed were fifty four percent
quantitative and thirty seven percent mixed methodologies (p. 4). They start by explaining
that AoD forums must provide community, instruction, and participation for students to be

beneficial.

The preceding authors also posit that student-student interaction assists in
increasing comprehension of course content and new perspectives while instructor-
student interaction leads to more educational and meaningful results. They elaborate that
AoD provide opportunities for student interaction but that the opportunity alone is not
enough, and that students working alone in asynchronous conditions obtained better
results that those working collaboratively. They criticize that “there seems to be little
agreement about what the goal of student-student interaction should be, and how to best

accomplish those goals in an AOD environment” (p. 4).

Furthermore, they make the case that more active instructors led to more
student postings in small classes but had no effect on larger classes. Similar to Hew &
Cheung, they reported that timely responses to student questions and frequent feedback
were important to get students to participate and improve their motivation, but this was
extremely time-consuming for instructors. They also found that structured AoD design was

more beneficial than unstructured and that “having a clear design and purpose, with clear
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expectations of the roles of instructors and students increased learning outcomes in AODs

(Steen)”.

Fehrman & Watson (2020) stated that expectations regarding performance
length and depth of posts by students was important and could be guided by using Bloom'’s
revised taxonomy through a variety of questions and using authentic problems (p. 5). They
counter argue the above findings indicating that the idea that structured AoD work better
was not conclusive in one of the studies adding that “with small groups, the structured
AODs seemed to work better, while larger groups seemed to do better with unstructured
AODs”. The authors cautioned instructors not to create AoD that were perceived as too
long compared to their educational value because student would just complete the

assignment and did not focus on learning (p. 6).

Furthermore, the same authors found grading as a continuing theme (as
explored by Hew & Cheung) and reported that “voluntary posts were not conducive to
learning” and that “students were primarily motivated to post in AODs by the grades they
received” and because of this they prioritized grades over learning not doing work that

students considered was not necessary to meet forum requirements (p. 6).

They concluded that assessment objectives must be clearly communicated to
the participants and literature suggests the most common tool to do this is rubrics. Their
implementation dramatically reduced complaints on AoD assessment, reduced instructor
grading time and focused student attention to the content, frequency and quality expected
by their posts (McKinney) (6). Rubrics were useful for communicating the purpose,
expectations, instructions on how to use them and on how to collaborate in AoD, aspects

which “all lead to improved student engagement and outcomes” (p. 6).

Fehrman & Watson, (2020) also explored group size and cited Afify (2019) who
“indicated that small (<10) and medium (10-20) groups increased critical thinking more

than large (>20) groups with AODs” but another study suggested that larger groups
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generated more participation per student. They state that group size is not a “widely

studied aspect of AODs” and that literature to date is not conclusive (p. 7).

The same authors cited (Cho et al., 2016) who “examined three different online
classes with no AODs, AODs that were student-only, and AODs that had instructor
presence”. They reported that student perception of the instructor did not change in the
three cases, time spent on topic by students was roughly the same so AoD forums do not
necessarily add workload, AoD did not improve teacher effectiveness or learning outcomes

but reported that class cohesion was higher in the courses with AoDs (p. 8).

Moreover, Ferman & Watson compared Social Media to Learning Management
Systems (LMS) such as Blackboard or Moodle and reported that Social Media applications
such as Facebook and WeChat generated more posts but of a lower degree of depth in
terms of the taxonomy of Bloom whereas LMS were more beneficial for knowledge
construction but had fewer posts (p. 8). They presented another study where individual
learning needs affected preference for any given tool. The authors add that “Despite the
wide-spread nature of AODs, there are still several challenges reported” for both students
and instructors (9). Something to consider in this section is the importance of using LMSs

instead of social media to have richer discussions.

Chen, Lo, and Hu (2020) explored message responsiveness in AoDs and found
that “a message that either expressed disagreement, included a correct or incorrect idea,
or asked a question”, and that users who replied earlier in the discussion were more likely
to receive a reply to their contributions. Douglas et al., (2020) expanded this idea by
reporting that confident and experienced students who made meaningful posts “may have
influenced the less experienced to question whether they could contribute as meaningfully”

and thus deter their contributions (p. 8).

Carr (2020), explored alternatives to AoD forums with teacher candidates,
finding that they showed “preference toward the three alternative Asynchronous Online

Discussion Board (AODB) platforms including Flipgrid, Video-response, and BookSnap over
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traditional AODB.” Additionally, “when evaluating for enhancing creativity, understanding,
student voice, and usefulness participants preferred Flipgrid” (p. 304). Teacher Candidates
chose “alternative platforms over traditional because they enabled them to demonstrate
their understanding (32%), be more creative (37%), or were considered more fun (31%),
easy (28%) or quick (15%)” than traditional asynchronous online discussion forums (p. 303).
This seems to indicate that platforms that include a combination of text, audio and video

are more likely to be beneficial for learners.

Farrow, Moore and Gasevic (2021), investigated assigning the “expert role” to
students in discussion forums and found that the “contributions made while the student
was in the ‘expert’ role scored significantly higher” in “cognitive presence and cognitive
engagement, from the Community of Inquiry and the ICAP frameworks” highlighting that
this was sustained regardless of whether they were assigned the role early or later in the
discussion or of the student order in which they were assigned the role (p. 1). The authors
concluded that instructors should feel confident in assigning complex roles and rotating

them between students”.

James, Douglas, Earwaker, & Mather, (2022) explored perceptions of seventy-
eight students focusing “on the positive and negative learning practices and outcomes
during online discussions” (8). After categorizing in themes, coding, and analyzing the data,
they identified seven opportunities to design engaging, dynamic and fit-for-purpose

discussion boards or forums (p. 12) which are described next:

1. Effective online discussion provides consecutive opportunities to reinforce and apply
knowledge. Students are systematically taught critical thinking. Subsequently, students ask
questions of each other providing timely feedback on their input with educators guiding
discussions and responses. This back-and-forth conversation contrasts with being lectured
to, enabling scaffolded learning. We also envisage potential for a reduced tendency to

plagiarize as educators and students interact building connections whilst offering




alternatives experiences. This is evident from our literature review and discussion resulting

from the original work of Vygotsky (1978) (p. 12).

2. Student posts are more analytical as they work through, draft and edit the discussion
material before posting. Active learning which is inherent in discussion boards provides a
platform (online space) upon which to practice unit and industry skills. Independence in
thinking learnt during discussion, using discipline-specific terminology, which can be
transferred and applied to work environments. Similarly, scaffolding of learning can impact

upon and target the achievement of graduate outcomes (p. 12).

3. Online discussion supports and facilitates active student-centered learning and can
enable teaching strategies for multiple learning styles. Effective learners can see how they
may assist in a mentoring or teaching capacity. This fits the response to utilize student
facilitation to enhance peer learning and student understanding (Seo, 2007) This skill can
be transferred to work environments as online discussion targets the development of self-

directed learning skills (p. 12).

4. Less confident students are exposed to the learning processes of effective learners, thus
encouraging engagement and learning from each other. This is in keeping with the work of
Hall (2015) as discussion boards provide a virtual site for student collaboration. Students
are enabled to explore their own propositions, promoting practices consistent with skill
development as life-long learners. 5. Opportunities arise for harnessing student and
educator diversity. This provides more nuanced online conversation, leading to fresh ways

of thinking about our teaching, assessment strategies and unit content (p. 12).

6. There are assessment decisions to be made in parallel with the implications discussed
above. For example, the focus of learning, student numbers and size of per discussion
group and number of facilitators will influence the type of assessment effectively
implemented. Comprehensive marking rubrics have a significant role with the criteria

clearly communicated to students (p. 12).
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7. Through experience and outcomes of this study we also identify some challenges which
can be seen as opportunities to be addressed. We recognize that all students are not self-
directed. Some students may not undertake the prescribed learning activities before
commencing discussions. This behavior might lead to reduced levels of participation and
engagement. These students may subsequently fall behind the unit schedule and be at-risk
of failure. In contrast, students that are well prepared may feel that they are carrying those
that are unprepared. Some students may view discussion as simply more homewaork,
leading to an extra workload rather than an effective learning tool. This perception may be

linked to previous negative experiences. (James et al., p. 13)

Schultz, and Sandidge (2022) contend that “key ways that instructors
structured discussions and interacted with them provided the cognitive presence and social
presence that students desired from discussion boards” (p. 24). The authors point out that
when analyzing data two key themes emerged. “The first was that according to students'
perception, learning involves asking questions; this theme is strongly confirmed in research
(Hunkins, 1995; Morgan & Saxton, 2006). Students need clear opportunities to ask
questions, and they need to have their questions answered in a timely manner” (p. 24). The
timely feedback was raised in previous studies (Hew & Cheung) with instructors

complaining about requiring too much time and energy to answer to all.

The second theme was that there is great power in student choice; student
engagement and perceived relevance of the material increased with choice. Students
valued choice in readings and prompts, choice in how they interacted with the discussions,
and choice in how they earned their grade in the discussion.” Although, after each of those
factors, the authors provide a series of suggestions on how to tackle them of particular
interest is that to counteract the risk of being misunderstood, they suggest using audio-

based discussions (p. 24).

EI these studies have contributed to understanding the effects that text-based

CMC have on the educational setting, and particularly focus on results that can be used by
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language teachers to design effective text-based AoDs. As with everything, text-based AoD
are not the panacea of education and literature discusses disadvantages which will be

presented in the following section.

Disadvantages of using text-based AoDs

In 2001, Anderson et al., took ne part of the Col, the “teaching presence”, and argued that
there is a difference in the quality of teaching presence that can be perceived in a discussion
forum between instructors who are trained in designing forums and those who are not,
including moderators -usually other students who moderate discussion forums-. Those
who are not trained may post more, but the quality of the teaching presence is better in
those who are trained or prepared in both the Col model and their field of study. They
contend that using the phrase “teaching presence” instead of teacher presence is better
precisely because sometimes there are learners (not teachers) who act as moderators in

some AoD forums (p. 13).

Pawan et al., (2003) used the five phase interaction analysis model by Anderson
et al., (1997) and found that “the discussions centered on Phase 2 (Exploration; 66%) , with
little Phase 3 (Integration; 11%) and no Phase 4 (Resolution) at all” (127). In other words,
“the participants were primarily sharing information and brainstorming their own ideas in
relation to the issues, problems, and questions posed by instructors or the assigned student

discussion facilitator” (p. 127).

The authors gso mentioned that participants were not interacting with others
replying to them but rather only developed the topicasked and though they stayed in topic,
they developed it in a more monological manner (p. 127); this is relevant for this review
since, as the same authors state “discussions do not automatically become interactive and
collaborative simply by virtue of being in an anytime/anywhere asynchronous medium” (p.
137). This implies that participants need to be told or taught about the purpose and uses
of forums before starting so that interaction can occur. Such lack of replies can be

considered for the design of the AoDs the field of foreign language teaching and learning.
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gstudy by Vonderwell (2003), explored the ACMC perspective and experiences
of undergraduate learners. She explains that many learners felt awkward initiating
interaction with people they did not know. In addition, some felt bad that their posts or
questions were left unanswered by their classmates (p. 83) and that there was no
interaction (one on one) with the instructor. Learners reported that interaction felt less
personal and reported delayed feedback, they also reported that “communication in the
web-based environment requires clarity and careful construction of the message”, and
even like that there will be misunderstandings as “someone is going to post or read

something incorrectly” (p. 86).

ﬂazzolini & Maddison (2003), found that “the more instructors posted to
discussion forums, the shorter were the discussion threads on average.” Relevant to the
purpose of fostering interaction, they also added that “Instructors who were active in
initiating discussion threads did not appear to stimulate more discussion and may actually
have limited the amount of discussion (with the more advanced students) and the length

of discussion threads (with all students)”.

Eeeman & Bamford (2004) conducted a study on anonymity and reported that
“Some undesirable behavior was evident, including posting as others' identities to harm or
denigrate another student's opinion”, and when given the option, ninety percent did not
post anonymously. Because of this, they recommend clarifying expectations regarding

what is undesirable behavior on AoDs (p. 53).

En (2014), sought for an empirical link between CMC and SLA finding that
“literature on the effectiveness of CMC in SLA is unable to conclusively support its benefits.”
The author reported that “studies show a positive and medium effect from CMC
interventions” and that “communication taking place either asynchronously or
synchronously does not seem to have a differential effect on SLA” adding that
asynchronous communication represents a good alternative or substitute when the

synchronous mode is not available (p. 120).
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The author implied that it was “low proficiency learners in particular who
performed better than the high proficiency learners in this environment, suggesting that
the unique features affordable in online environments do have the potential to remedy
some learners’ shortcomings, such as their low language proficiency” (p. 135). Lin further
summarized that “learners’ proficiency level, interlocutor type, research context and task
type were found to be variables that would significantly moderate the effectiveness of
interaction in such an environment” but speculated that the small sample of some

categories made these results tentative (p. 120).

?urton, Mooney and Southard (2014), claimed that asynchronous online
“discussion boards often lack rich and dynamic dialogue, and instead serve as a field of
obligatory discourse, hasty postings, and repetitive content”. For such reason, they
proposed an “activity-based discussion exercise, known as the "suspense model"” to
promote student engagement. It basically presented a task and learners had to carry it out
without having all the information which would be disclosed as they progressed through
the activity. Their results show that students engaged faster and more thoroughly using
this model and that their perceptions towards this model were favorable compared with

the traditional model of giving all the information from the start (p. 1).

E}r the case of students, learning in AoD appears to be rather difficult,
literature reports that they are time consuming, and those with requirements for “too
many lengthy posts can make students feel disconnected and overwhelmed.” Similarly,
when they thought nobody read their contributions they felt “discouraged and
unmotivated.” They contributed further mentioning that students need to be taught how
to build knowledge in AoD to achieve instructor goals and that this can lead to anxiety

about participating.

In the case of instructors, literature states that using AoD can be a very time-
consuming activity and they care needs to be taken when using them as they must be

directly to course objectives, particularly if a mark is assigned to them. Research points out
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that instructors need to learn how to construct knowledge in AoD and how to model this
knowledge construction for students to learn, in addition, they need training in recognizing
when to prompt learners and when to provide answers, how to develop interpersonal
communication in AoD where students are active learners rather than passive recipients of
knowledge. To finish the Fehrman & Watson (2020) observe that there are not many
studies with alternatives to text-based AoD forums and that there is a need to develop “a
more standard way to measure items like efficacy and learning in AOD environments.” This
is especially important since there is not an agreed model to assess how effective AoD are.

The next section will discuss some models that have attempted to address the issue.

The problem with analyzing AoD contributions

The work by Hew & Cheung, (2003) studied seven different models for evaluating AoD
forums and found several drawbacks with them, they posit that the first one is “the
unreliable use of the unit of analysis” (described by the authors as a discrete element of
text that is observed, recorded, and thereafter considered data)” They state that one way
to analyze them is “to take the learners’ online message postings (this being the unit of
analysis) and analyze each posting in turn, with reference to the threads of discussion
topics”, but with the problem with that is that “online postings usually contain more than

one idea or thought.”

Another way is “thematic unit”, for which the authors cite Budd, Thorp, and
Donohue (1967) to define it as “a single thought unit or idea unit that conveys a single item
of information extracted from a segment of content”, according to the authors this unit of
analysis “resist reliable and consistent identification.” The last unit presented was “to
combine the flexibility of the thematic unit with the identification attributes of a syntactical
unit (e.g. a sentence, phrase or paragraph).” The authors conclude that “despite the fact
that many units of analysis have been experimented with, none has been sufficiently

reliable, valid and efficient to achieve pre-eminence” (p. 255).
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The same authors contend that a second drawback is “high degree of
subjectivity involved in discriminating the data and putting them into the correct categories”
and thus becomes “difficult to achieve high reliability.” For the latter, they proposed using
“inter-coder reliability” defined as “the extent to which different coders, each coding the
same content, come to the same coding decisions” (Rourke, Anderson, Garrison & Archer,
2001). They recommended always doing a sample exercise before starting. Hew & Cheung
(2003), present a third and last drawback as being the “inability of these models to evaluate

the interactions, cognitive processes and roles of “passive learners” (p. 256).

Conclusion

The use of ACMC through text-based AoD appears to be a good option for Foreign Language
(FL) teachers who want to expand their tools and activities in online environments although
this could also be adapted for F2F classes through the use of slips of paper instead of the
online environment. Nevertheless, if there is an intention to include AoD in the FL class, the

following conclusions can be drawn from this review.

Advantages

Literature on AoD posits that good AoDs provide consecutive opportunities to reinforce
and apply knowledge, they also become more analytical given the extra time learners have
to work on, draft and edit their messages before posting, they foster a student-centered
approach, and expose students to the learning processes of others. AoDs need to provide
space for students to ask questions and those must be answered, they also need to provide
choice as this increases engagement and perceived relevance and they increase social
bonds which have positive effects on learning. AoD are also recommended as they prepare

students for using technology in the workplace.

In addition, authors state that forums should be connected to specific course goals, be
structured, be designed considering giving clear instructions and expectations in terms of
quantity, length and depth of posts. They also mention that designers should also consider

making them multimodal (text, audio, video) since it increases acceptance by learners.
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Instructors recommend designing questions carefully, providing guidelines to prepare
replies, rewording instructions if participants are going off topic and providing regular
summaries to keep students on topic, encouraging student-student but not to disappear
completely from the forums. In terms of marks, using class grades through rubrics is
considered to be more effective as voluntary posts do not lead to learning. Designers
should require posts to be distributed over a time period rather than justinclude a deadline
since this usually results in many posting at the last minute, hindering the quality of
interactions. Assigning “expert roles” to students as this increases the quality of their

contributions.

Furthermore, instructors recommended using a points system where learners could access
to specific extra class materials only once they have earned those points through
completing posts or discussions. They recommended using positive labels or categories for
students to contribute rather than negative labels, and suggest using LMS for AoD instead
of social media as the latter generates contributions of a lower degree in terms of Blooms

Taxonomy.

From the perspective of learners, they perceive satisfaction through clear designs and
interaction with instructors rather than only posting their contributions or completing a
task. Using social media for forums increases participation and the probability of

completing courses but have no effect on grade.

Combining educational objectives with personal topics appears to be a way forward since

it also creates class cohesion which is considered to have positive effects on learning.

Disadvantages

In terms of disadvantages, literature states that participants only answer tasks and do not
really seek to interact with others, feel awkward starting conversations with people they
do not know, feel bad if they do not receive a reply, feel interaction as less personal, report
delayed feedback, and require instructions to be clear and carefully constructed. They also

state that AoDs are time consuming, and when it involves too many lengthy posts, they feel
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overwhelmed. Finally, low proficiency learners seem to be the ones who benefit most from

AoDs.

For the case of instructors, if they are unprepared for designing forum tasks using
Col there are more posts but of lesser quality, more posts by the instructor creates shorter
contributions and threads. Instructors report AoDs as being very time consuming, and that
they need to be directly related to course objectives. They report needing to learn how to
construct knowledge, when to intervene to either provide answers or to prompt, and to

clarify what undesirable behavior is.

The studies report that AoDs are considered as lacking rich and dynamic dialogue
and are presented as obligatory tasks to be answered usually with hasty replies and
repetitive posts. There does not seem to be a difference between ACMC and SCMC on SLA

so they can be used depending on the needs or constraints of a class.

To conclude, it is important to remember that AoD forums are a tool that is to be
used only for the cases it fits the type of activity the instructor wants to conduct and not
for everything in a class. A combination of synchronous and asynchronous discussion

forums seems the best way to include AoDs into the FLT classroom.
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CapiTuLo VI

CONSIDERACIONES SOBRE LA CONSTRUCCION DE UN CENTRO
DEESCRITURAY LAIMPORTANCIA DE UN MANUAL PARA LA
FORMACION DE SUSTUTORES

MARIA MARGARITA ALEGRIA DE LA COLINA Y ALEJANDRO CAMAARNO TOMAS

Resumen

La experiencia docente nos ha mostrado que los dos cursos de lecturay escritura para las
carreras de la Division de Ciencias Sociales y Humanidades en la Universidad Auténoma
Metropolitana Azcapotzalco son insuficientes y que los alumnos necesitan un apoyo a lo
largo de su trayectoria académica. De ahi, la idea de la creacién de un centro deescritura
para la Unidad Azcapotzalco como un refuerzo para fortalecer el desarrollo de las
habilidades comunicativas en nuestros alumnos. Los centros de escritura hoy se
constituyen como una de las alternativas mas atractivas y con una proyeccién futura
indudable. Suenorme fuerza pedagdgica reside en su capacidad para desarrollar iniciativas

con propuestas que ofrecen diversos servicios, entre las que destaca la tutoria entre pares.

Alo largo de los meses en que hemos avanzado en las investigaciones para la
creacion de nuestro proyecto del Centro de Escritura Azcapotzalco nos hemos percatado
de la necesidad de un manual para la formacién de los tutores, que sirva de apoyo al trabajo
del centro de escritura. Elaborar un manual de esta naturaleza supone no solo recuperar
informacion y adecuarla para ser compartida con los alumnos tutores que trabajaran en
dicho centro; también significa una transformacion mental-pedagdgica en los docentes

encargados de su elaboracion.

Palabras clave: lectoescritura, ensefianza, manual, tutor, centro de escritura.
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Abstract

The teaching experience has shown us that the two courses of reading and writing for
careers in the Division of Social Sciences and Humanities are insufficient and that students
need support throughout their academic career. Hence, the idea of creating a writing center
for the Azcapotzalco Unit as a reinforcement to strengthen the development of
communication skills in our students. Writing centers, nowadays, are constituted as one of
the most attractive alternatives and with an undoubted future projection. Its enormous
pedagogical strength lies in its ability to develop initiatives with proposals that offer various

services, among which peer-to-peer tutoring stands out.

Throughout the months in which we have advanced in the investigations for
the creation of our project of the Azcapotzalco Writing Center, we have realized the
enormous importance of a manual for the training of tutors that will support the work in a
writing center.Elaborating a manual of this nature means not only recovering information
and adapting it to be shared with the student tutors who will work in said center; it also

means a mental- pedagogical transformation in the teachers in charge of its elaboration.

Keywords: literacy, teaching, manual, tutor, writing center.

Résumé

L'expérience d'enseignement nous a montré que les deux cours de lecture et d'écriture
pour les carriéres de la Division des sciences sociales et humaines sont insuffisants et que
les étudiants ont besoin d'étre accompagnés tout au long de leur parcoursscolaire. D'ou
l'idée de créer un centre d'écriture pour |'unité Azcapotzalco en renfort pour renforcer le
développement des compétences de communication chez nos étudiants. Les centres
d'écriture, de nos jours, sont constitués comme l'une des alternatives les plus attrayantes

et avec une projection future incontestable. Son énorme force pédagogique réside dans sa
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capacité a développer des initiatives avec des propositions qui offrent diversservices, parmi

lesquels se distingue le tutorat par les pairs.

Tout au long des mois au cours desquels nous avons avancé dans les recherches
pour la création de notre projet du Centre d'écriture d'Azcapotzalco, nous avons réalisé
I'énorme importance d'un manuel pour la formation de tuteurs qui soutiendront le travail
dans un centre d'écriture. Elaborer un manuel de cette nature signifie non seulement
récupérer des informations et les adapter pour les partager avec les étudiants tuteurs qui
travailleront dans ledit centre ; cela signifie aussi une transformation mentalo-pédagogique

chez les enseignants chargés de son élaboration.

Mots-clés: l'alphabétisation, enseignement, manuel, tuteur, centre d'écriture.

Introduccion

Los profesores, que ademas somos investigadores, tenemos una obligacion inexorable, y
esta es la busqueda de las mejores estrategias para los procesos deensefianza aprendizaje
de las materias a nuestro cargo. Dichas estrategias, como sabemos, deben elegirse en
funcién de ciertas condiciones como las caracteristicas de losaprendices (nivel educativo,
sus deseos de aprender, etcétera), la cantidad de estudiantesque hay en el aula y el
contexto de aprendizaje, entre otras. Una segunda tarea que debe acompafiar siempre a
los docentes es la de formarse de manera continua con el fin de quetales iniciativas

pedagogicas sean implementadas eficazmente.

Por lo anterior, con el afan de encontrar nuevas vias para la ensefianza de la
lectoescritura, los que aqui escribimos, junto con otras colegas, decidimos indagar en el
camino de una herramienta didactica que, al dia de hoy, esta siendo adoptada por multitud
de instituciones. Nos referimos a los centros de escritura y su proyeccion en los planes de
ensefianza de un buen nimero de centros de estudio medio y superior a lo largo del mundo.

Estamos convencidos de que la elaboracion de un manual de escritura para la formacion
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de los tutores que intervendran en un centro de escritura es de una importancia capital y
trae un doble beneficio indudable que redunda, finalmente, en los resultados del trabajo
delos alumnos tutores. Por un lado, y es el mas evidente, la mejora de la lectoescritora de
losestudiantes integrantes de la plantilla de tutores; por el otro, quiza no tan obvio como
el primero, la necesidad de que los docentes den un giro a su rumbo pedagdgico para
adaptarse al trabajo con dichos tutores lo que, igualmente, enriquece su labor docente. En
cuanto a la metodologia este trabajo se desarrolla, mayormente, a partir de la revision de

bibliografia especializada sobre centros de escritura y manuales educativos.

Queremos sefialar que, aunque el Centro de Escritura Azcapotzalco (CEAZ)
todaviano ha comenzado a funcionar y, en consecuencia, los resultados tienen un
componente altamente especulativo, tanto nuestra experiencia docente como la
investigacion desarrollada para la construccion del centro y la produccién de su manual de

tutores nos llevan a pensar en la factibilidad de nuestra propuesta.

Este trabajo tiene como objetivo principal plantear reflexiones extraidas del
procesode creacion del CEAZ e igualmente, sefialar la importancia que un manual tiene
para la formacién de tutores de un centro de esta naturaleza y los beneficios que pueden
obtener todas las partes inmersas en el proceso de creacion y utilizacién de dicho manual:
tutorados, tutores y profesores. Asimismo, queremos estudiar las bases tedricas de los
centros de escritura y el papel que en ellos desempefian los tutores, asi como dar un breve
panorama sobre los centros de escritura como modelos pedagdgicos de alta eficacia para
la ensefianza y perfeccionamiento de la lectoescritura. A continuacidn, plantearemos

algunos datos sobre el origen de los manuales y sus caracteristicas.

Mostraremos, previamente, un breve estado de la cuestion sobre la
lectoescritura en la Universidad Autonoma Metropolitana (UAM) Unidad Azcapotzalco

para justificar la necesidad en la que se fundamenta nuestra iniciativa.




La UAM Azcapotzalco y los antecedentes del proyecto de un centro de

escritura

Son conocidas, por los que nos dedicamos a la ensefianza de la lectura y escritura en
nuestro pais, las dificultades de los estudiantes para la comprension lectora y para la
organizacidn y escritura de textos en los que deban expresar su pensamiento, sobre todo
como resultado de la reflexidn, el analisis y la critica. En nuestra universidad, asi como en
la mayoria de los centros de ensefianza media superior y superior en nuestro pais, dichos
problemas son manifiestamente visibles en un elevado nimero de alumnos ya desde los

examenes de acceso.!

En 2009, las colegas Rosaura Hernandez Monroy y Maria Emilia Gonzalez Diaz
denuestro Departamento de Humanidades realizaron una amplia y completa investigacion
quedio lugar al libro Prdcticas de la lectura en el dmbito universitario, publicado por la
Unidad Azcapotzalco de la UAM, en el que declaran que un hecho contundente es “que los
alumnosde la Universidad Auténoma Metropolitana tienen deficiencias graves para leer y
escribir, locual es un obstaculo para el desarrollo de otras habilidades en los campos del

saber de cada una de las 17 licenciaturas que se ofrecen en esta Unidad” (15).

La conclusion de Hernandez y Gonzalez no es alentadora. Luego de aplicar
encuestas relacionadas con el nimero de libros leidos por titulo y autor, con el nimero de
revistas conocidas y con la observaciéon de los antecedentes escolares, de trabajo, de

ingreso y de escolaridad de los padres llegaron a las siguientes conclusiones:

. Que los alumnos llegan con una amplia desventaja en el terreno de la lectoescritura,
que por su comportamiento lector se infiere que proceden de hogares en los que no hubo

un ambiente propicio para lalectura, que las escuelas de procedencia no los habilitaron con

1 Sobre los resultados lectoescritores de las pruebas de acceso de los afios 2017 y 2018 a la UAM

Azcapotzalco,véase el articulo “Un centro de escritura para la UAM Azcapotzalco”, pp. 55-58.
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las estrategias lectoras ni poseen un bagaje de conocimientos suficientes para interactuar
con los textos académicos, hecho que, de acuerdo con las autoras, “es una constante y
entorpece no sdlo el estudio de las materias que tienen que ver directamente con la lectura
y la escritura sino que permean toda la actividad universitaria: capacidad critica, analisis de

fendmenos sociopoliticos, habilidades de argumentacién, entre otras.” (126-127)

. Como resultado de los citados estudios y de la experiencia cotidiana en nuestras
aulas, hemos tenido que reconocer que los dos cursos de Lectura y Escritura, que
actualmente impartimos en los dos primeros trimestres de las licenciaturas de la Division
de Ciencias Sociales y Humanidades (Derecho, Administracidon, Economiay Sociologia), son
insuficientes para lograr una mejora significativa en las habilidades lectoescritoras de
nuestros alumnos, y al no ponerse énfasis en este aspecto a lo largo de toda la carrera, se
produce un proceso de desaprendizaje. Empezamos a pensar entonces en la necesidad de
otro tipo de apoyo que fortaleciera el desarrollo de las habilidades comunicativas de

nuestros alumnos.

Ahora estamos trabajando en hacer realidad esa idea que surgié como
consecuencia del panorama antes descrito; nos encontramos actualmente en la
preparacion del curso de tutores que sera la fase previa al comienzo de los trabajos del

centro de escritura propiamente dichos.

Los centros de escritura y su proyeccion en el panorama educativo

Los centros de escritura (CE), hoy en dia, se constituyen como una de las alternativas mas
atractivas para la ensefianza de las habilidades lectoescritoras con una proyecciéon futura
indudable. Son herederos de una tradicién que, desde principios de sigloXX y comenzando
en el mundo anglosajén, ha influido en buena parte de los proyectos educativos de muchos
centros de estudios medios y superiores y en todos los continentes,recogiendo los mensajes
renovadores que a partir de mediados del siglo XX el constructivismo, entre otras

propuestas pedagadgicas, fue incorporando a la educacion. Masrecientemente el enfoque
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por competencias ofrecid una nueva perspectiva didactica para ventilar un sistema

educativo agotado y sin ideas de renovacion.

La enorme fuerza pedagdgica de los CE reside en su capacidad para desarrollar
iniciativas con propuestas que proporcionan diversos servicios, entre los que destacan
cursos de formacion a alumnos y a profesores, seminarios formativos, cursos de
actualizacion y tutorias que tienen por objetivo la asistencia individualizada a cada alumno
—también a profesores o a grupos— y su desarrollo como escritores, a partir del supuesto
de que los que ingresan a las instituciones superiores estan preparados en etapas
anteriores para la escritura académica, pero no para la lectura y escritura en la comunidad
discursiva universitaria. Al surgimiento de este tipo de centros dio lugar también la evidencia
de que laformacion lectoescritora de los alumnos tampoco mejora notablemente a lo largo

de su periodo universitario.

Ahora bien, teniendo en cuenta las distintas posibilidades, ¢ por qué optar por

implementar las tutorias entre pares frente a otras posibilidades pedagdgicas?

En primer lugar, porque desapareceria el papel dominante del docente, lo que
permitiria aumentar la autonomia de aprendizaje del tutorado. Al mismo tiempo, se
intensificarian el intercambio mutuo y la multidireccionalidad dado que el consecuente
incremento de simetria en dicha relacion promoveria una mayor confianza entre las partes

en el proceso tutorial (Duran et al. 33).

Sin duda alguna, son muchas las ventajas tanto para tutor como para tutorado

en este camino bidireccional. Mencionemos algunas (Fernandez 93-94)

. Para el tutor, mejora la implicacion, la responsabilidad y la autoestima, las
habilidades sociales comunicativas y de ayuda, y la metacognicion.
. Para el tutorado, supone un aprendizaje activo, interactivo y participativo,

pero también, entre otros muchos beneficios, un mayor dominio y autorregulacién del
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proceso de aprendizaje, una mejor retencién, metacognicion y aplicacion del conocimiento
o habilidad a nuevassituaciones (generalizacion), una disminucién de la ansiedad y el estrés
al trabajar en un clima de mayor confianza, en el que es posible expresar las dudas, un
incremento de la motivacién y compromiso en clase (asistencia ypuntualidad), una mejora
de la autoestima, confianza, empatia y creatividad,un cambio de actitudes hacia la escuela,

profesor, materia, compafieros y hacia él mismo.

En cuanto a la intervencidon tutorial, hay que decir que esta puede
implementarse endiferentes momentos: en los comienzos del proceso de escritura, el
estudiante puede obtener ayuda y asesoramiento; también después de redactar un
borrador; al realizar una revision que le haya solicitado un profesor; para corregir trabajos
ya concluidos, etcétera. En cualquiera de estas etapas, los tutores se adaptan a las
necesidades de los alumnos, trabajan en colaboracién con ellos y los ayudan a desarrollar
sus ideas y a descubrir otras nuevas. Es aqui donde reside la fuerza de un centro de
escritura: el acompafiamiento de un tutor que guia en un proceso en el que la parte activa

del aprendizaje corresponde al tutorado, pero también del que el tutor se beneficia.

En suma, el tutor es un guia, un consejero, un orientador que apoya y da
seguimiento a los tutorados con la finalidad de mejorar su rendimiento académico y su
formacion integral. Sin embargo, a diferencia de los planteamientos tradicionales de la
ensefianza, no interviene en sus trabajos, pues no adquiere el papel de sustituto del

profesor. Laintervencion del tutor esta dirigida a que el tutorado (Sanchez Encalada 58-59):

1.- Conozca y aplique estrategias basicas para impartir tutorias enfocadas en lo

fundamental para mejorar el aprendizaje y el rendimiento académico de los estudiantes.
2.- Desarrolle un analisis reflexivo y critico.

3.- Adquiera una base conceptual que permita la reflexion sobre sus problemas

académicos, personales y profesionales.
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4.- Perfeccione competencias para el analisis, planificacion, gestion y evaluacion desus
necesidades, asi como para la aplicacion de estrategias y acciones orientadasa mejorar su

rendimiento académico.

En cuanto al estado actual de los CE en Latinoamérica, tenemos que decir que
pocose sabia acerca de estos hasta las publicaciones de Paula Carlino a comienzos del afio
2000, como resultado de sus investigaciones sobre las practicas exitosas de universidades
norteamericanas, canadienses y australianas. Sin embargo, antes de estos articulos ya
existia el Centro de Redaccion Multidisciplinario, del Recinto Metropolitano de la
Universidad Interamericana de Puerto Rico. El segundo centro que aparecié en
Latinoamérica fue el Centro de Aprendizaje, Redaccidn y Lenguas (CARLE), del ITAM de
México, que abriod sus puertas en 2005 en un espacio que combina las modalidades de
centro de aprendizaje, centro de escritura, centro de lenguas y centro multimedia de
autoaprendizaje. En Sudameérica, el primero fue el Centro de Escritura Javeriano, que
comenzoé a funcionar en 2008 en Colombia. Es Colombia el pais que mas esta apostando,
desde hace 20 afios, por el desarrollo de este tipo de centros, tanto en la educacién media
como a nivel superior. Igualmente, una buena parte de las investigaciones sobre los centros

de escritura en nuestro continente tienen lugar en este pais.

En México, se aprecia un incremento de estos centros en la Ultima década,
aunquesu progresion en instituciones de educacion superior es todavia inferior ala de otros
paiseslatinoamericanos, como Colombia o Argentina. Encontramos, por ejemplo, el Centro
de Recursos para Escritura Académica (CREA), del Tecnolégico de Monterrey; el Centro para
el Aprendizaje de la Escritura Académica y el Pensamiento Critico (CAEAPC) de La
Universidad de las Américas Puebla (UDLAP); el Centro de Escritura de la Universidad
Popular Auténoma del Estado de Puebla (UPAEP); el Centro de Escritura de la Facultad de
Ciencias Politicas y Sociales de la Universidad Auténoma del Estado de México (UAEM), o el
Centro de Escritura y Argumentacion (CEA) de la Universidad Auténoma Metropolitana,

Unidad Cuajimalpa, en funcionamiento desde 2014.
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El manual: un instrumento con pasado, presente y futuro

Los manuales son excelentes herramientas para la docencia; son, desde luego, unapoyo en

el proceso de ensefianza-aprendizaje, y, como afirma Malheiro Gutiérrez:

También ayudan a la uniformidad lingtistica, la nivelacién cultural y la
propagacionde las ideas establecidas y “socialmente homologadas”. Son, pues, objetos
complejos que guardan relaciones diversas con el sistema educativo y la sociedad que los
produce. [..] El manual escolar es, por una parte, un soporte curricular porel que se
transmite el conocimiento académico que las instituciones deben producir;por otra parte,

es un reflejo de la sociedad que lo difunde (27).

Gabriel David Samacd Alonso, por su parte, plantea la cuestion de la denominacion

de estos objetos pedagogicos:

La necesidad de nombrar este objeto de diferentes formas, ha generado una
confusién en el uso de los conceptos, llegando al uso indiscriminado de términos como
texto escolar, libro de texto, libro didactico, libro escolar y manual escolar. Laconfusion se
origina debido a que el criterio central para definirlo responde al imperativo del uso en el
ambito escolar. Es decir, a todo texto o libro que se utilice en actividades educativas se le

extiende cualquiera de las denominaciones mencionadas? (203).

"

Para este mismo autor, “el manual se puede entender como una
herramienta pedagodgica, una mercancia del mundo editorial, asi como un vector cultural
que vehicula valores en lasociedad” (199). Abunda al decir que “como una obrasistematica,
secuencial,de produccién serial y masiva, [el manual] que se encuentra ligado a la extension

del método simultaneo, ya que éste exigia materiales de lectura idénticos para el trabajo

homogéneo con el grupo de estudiantes” (202-203).

2 lgual percepcion sobre estos manuales tiene Miriam Varela Iglesias: ’ go todo libro que sehaya utilizado
en la escuela es un ‘manual escolar’ en sentido estricto. Son sélo aquellas obras concebidas expresamente
con la intencién de ser usadas en el proceso de ensefianza aprendizaje” (99).
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En efecto, la vinculacion de los manuales con la sociedad que los produce es
evidente, pues relaciona contenidos en los que se expresan los modos propios de una
sociedad; no solo en cuanto a sus valores, como expresa el autor anteriormente citado, sino
también a los aspectos socio-culturales particulares de una comunidad geografica
especifica, politicos, éticos, morales, religiosos, educativos, ideolégicos, etcétera, siempre
desde una dptica eminentemente subjetiva, aun cuando pretenda hablar a partir de una
vision colectiva. En cuanto a la ideologia, puede afirmarse que también los manuales han
servido a lo largo de la historia como vehiculos de manipulacidn, ya fuera tergiversando la
informacidn, ya como creadores de hechos inexistentes, siempre por motivos relacionados

con las diversas formas del poder.

Su origen y posterior difusion se pueden rastrear desde la invencién de la
imprentade tipos moviles en la Europa del siglo XV, que favorecié el desarrollo de la cultura
letrada,y por “el surgimiento y extension del método de ensefianza utilizado por los
Hermanos de las Escuelas Cristianas de Juan Bautista de La Salle, a partir de las tltimas

décadas del siglo XVIl en Francia (Varela Iglesias 98).

Las siguientes son las principales caracteristicas de un manual escolar, de
acuerdocon Gabriela Ossenbach (“Manuales escolares y patrimonio histérico-educativo”

121-122):

a) intencionalidad, por parte del autor (o editor) de ser expresamente destinado
aluso escolar;

b) sistematicidad, en la exposicién de los contenidos;

c) secuencialidad, es decir, una ordenacién temporal que organiza los contenidos
de los mas simples a los mas complejos;

d) adecuacion para el trabajo pedagdgico, ajustando el nivel de complejidad de los
contenidos a un determinado nivel de maduracion intelectual y emocional de los
educandos;

e) estilo textual expositivo, es decir, un estilo literario y un uso de los recursos

lingiiisticos en los que predominan formas expositivas, declarativas y explicativas (aunque
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cambiantes a través del tiempo, desde la primacia de la forma catequisticaal uso de la
argumentacion razonada);

f) combinacion de texto e ilustraciones, en relacion variable segun las épocas, desde
el predominio casi total del texto hasta la preponderancia de las imagenes en la actualidad;
g) presencia de recursos didacticos manifiestos, como resimenes, cuadros,
ejercicios y tareas para los alumnos, ampliacion de lecturas, etc., sobre todo en los
manuales de las Gltimas décadas;

h) reglamentacion, de los contenidos, de su extension, y del tratamiento de los
mismos, que debe ajustarse a unos enunciados curriculares y a un plan de estudios
establecidos;

i) intervencién estatal administrativa y politica, a través de la reglamentacion
juridica(que selecciona, jerarquiza o excluye saberes y valores), y/o de la autorizacién
expresa o implicita, anterior o posterior, a la publicacion de la obra. (Aunque la tendencia

internacional mas reciente es suprimir la previa autorizacion politico- administrativa).

Sin embargo, hay que puntualizar que la aparente sencillez de los libros
escolares suele ocultar una compleja serie de intervenciones, ya sean personales,

institucionales, tecnoldgicas o empresarial (Varela Iglesias, 99).

Asi, la seleccion de los contenidos para un manual responde a las necesidades
de ensefianza-aprendizaje que se pretenda cubrir. En él se pueden incluir los temas que
abarque un programa escolar con el enfoque adecuado al plan de estudios de una
determinada institucién educativa, con base en los planes disefiados desde la dptica del
Estado o de los objetivos pedagdgicos que escuelas o universidades privadas puedan tener.
Los textos escolares en general y en particular los manuales pueden ser apoyo para

programas de formacion académica de distinta indole, con propésitos especificos.
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La creacion de un centro de escritura y la relevancia de su manual para los

tutores

En la introduccién de la obra Los manuales escolares como fuente para la historia de la
educacion en América Latina, Gabriela Ossenbach y Miguel Somoza hacen una afirmacion
que nos da la pauta para conocer el estado de la cuestién acerca de los manuales escolares
en Latinoamérica, alli se menciona que el tema de los manuales escolares es “un campo
relativamente poco trabajado dentro de los estudios de Historia de la educacidn

latinoamericana” (14).

Independientemente de esta afirmacion —que es acertada en lo que
respecta a México—, son muchas las reflexiones y varias las preguntas que surgen a raiz
de nuestro trabajo en la creacion de un centro de escritura y en la escritura de un
manual para la formacidon de sus tutores. Y de esto es de lo que vamos a hablar a
continuacion. Es cierto que muchas de las deliberaciones tienen una sustancia empirica
indudable, pues son producto de la observaciéon de los centros de escritura: de su
conformacion, sus objetivos, su funcionamiento y su aplicaciéon en la educacién, de manera
particular, en las instituciones de Latinoamérica. Pero, del mismo modo, tales reflexiones
son el punto de partida de lo que consideramos estd dando como resultado un producto
propio formativo que incide en el punto neurdlgico del CEAZ: el manual del curso de

tutores.

La primera observacién que encontramos de importancia, en relacion con el CE,
esque el enfoque de lo que se pretende en una dinamica de trabajo con tutores va a diferir
demanera radical con las iniciativas pedagdgicas tradicionales en las que el peso del docente
es primordial; de ahi que nosotros, no solo como investigadores, sino como docentes,

tengamos que adoptar un papel que en raras ocasiones o nunca hemos tenido.

Asi, se debe tener en cuenta lo que supone para nosotros —profesores de corte
tradicional, aunque abiertos a nuevas maneras y dispuestos a nuevos enfoques
pedagogicos— haber cambiado para aceptar a “alguien desconocido” en nuestro puesto.

Supone no solamente la confianza en esa persona que va a desempefiar un papel
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trascendental, sino también en nuestro trabajo como preparadores de esos acompafiantes
en el proceso lectoescritural de los alumnos que busquen el apoyo: los tutores. Confianza,
por ejemplo, en su capacidad para la coordinacién de la dinamica de las sesiones de trabajo,
de las estrategias que pueden usarse, de las decisiones sobre los cambios
metodoldgicos, de la eleccion de los instrumentos para la revision de los avances, etcétera.
Esto ya no dependera de los docentes, sinode los tutores (aunque esta claro que tendremos

que seguir fungiendo como coordinadores y supervisores de su trabajo tutorial).

Sin embargo, es nuestra funcién que los tutores consigan apropiarse de esa
ilusion por su tarea y de la certeza de que su formacion es sdlida y de que su trabajo va a
tener garantias de éxito. Pero, a la vez, que sean evidentes los beneficios para su propia
formacion en la lectoescritura, ya que esta ganancia puede ser uno de los mayores atractivos
del trabajo en las tutorias. Digamosque esto no es sencillo, sobre todo teniendo en cuenta
que no estamos acostumbrados a ceder tareas que hemos realizado, en nuestro caso, a lo
largo de décadas.Afin de cuentas, podriamos pensar que todo se reduce a nuestra confianza
en la labor quedesempefiemos como formadores y en que hayamos elegido de manera
adecuada los instrumentos para dicha tarea, y, asimismo, en nuestra habilidad para

reconocer a los masdiestros para que integren el grupo de tutores.

De igual manera, los docentes debemos mantenernos en otra posicion en el
espaciofisico; la mayoria de las veces ausentes o alejados de esa tutoria que ya no podemos
dirigiry de la que somos unos observadores que Unicamente pueden intervenir cuando esta
ya se ha terminado, al contrario de lo acostumbrado en las sesiones de clase en las que la

inmediatez en el proceso y la evaluacion de los resultados en la correccidn son la norma.

No podemos obviar tampoco que las dudas en la eficacia del centro de escritura
pueden aparecer en cualquier momento: no es una herramienta habitual, ni siquiera
totalmente conocida para nosotros en cuanto a su desarrollo y sus alcances. Alun no la
hemos probado, por lo que no existen elementos que nos indiquen cémo redirigir o regular
de mejor manera nuestro esfuerzo como formadores de tutores; como alcanzar los

estandares de calidad necesarios para el mejor desempefio de los mismos y, en general, de




las actividades que se puedan desarrollar en el CEAZ. Igualmente, también desconocemaos
la efectividad que pueda tener este incipiente centro de escritura en el contexto general

de nuestra institucion.

Por otro lado, también son muchas las variables que pueden dificultar la
apertura del centro o comprometer su trabajo futuro: que haya un apartado presupuestal,
que se cuente con el apoyo de las autoridades para su continuidad, que se pueda disponer
de un espacio fisico para llevar a cabo las actividades, que se pueda contar con personal
administrativo, por mencionar algunas de las mas importantes. A todo esto, hablando de su
funcionamiento, hay que sumar las diferencias de formacion, experiencia y criterio entre los
docentes que trabajen con los tutores cuya calidad como estudiantes y pericia para encarar

el trabajo formativo esta por descubrirse.

En todo este contexto de dudas, expuestas con la misma fuerza que tiene la
ilusioncon la que emprendemos la tarea de formacién y puesta en marcha del CEAZ,
aparece el manual de formacion de tutores, y su elaboracion nos ha proporcionado no solo
una guia formativa, sino también confianza en las posibilidades de alcanzar resultados

satisfactoriosen este nuevo camino emprendido.

La confeccién de un manual para un centro de escritura conlleva, légicamente,
unapredisposicion relacionada con el cometido que este debe cumplir y con las funciones
prioritarias e indispensables que los tutores han de desarrollar en ese contexto. Ademas de
ser una guia formativa para el tutor, también sirve como medio de conexion tanto con su
coordinador o profesor responsable como con el tutorado o la tutorada: se dejara guiar a

través de ellay, asu vez, guiara al otro o la otra en un ejercicio de comunicacién continua.

No obstante, a nuestro entender, el manual supone no solo la captacion de
informacion y su preparacion para ser compartida con los alumnos tutores que trabajaran
con él; sino que su significacion va mucho mas alla del pragmatismo con el que se plantea
su creacion, ya que también comporta una transformacion mental-pedagdgica en los

docentes encargados de su elaboracion.
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La razdn es que, ademas de ser ldgicamente una guia formativa y un sustento
tedrico y metodoldgico para ser utilizado por los tutores en su labor, el manual esta
aportando a los que lo hemos confeccionado una perspectiva sobre la nueva tarea en el CEy
sobre las posibilidades que brindan tanto este instrumento pedagdgico como el centro
mismo para la docencia ordinaria, es decir, la de todos los dias en el aula de clase bajo las

propuestas mas clasicas de la ensefianza.

En primera instancia, debido a la tarea de investigacion que implica la
elaboracion de un manual para la ensefianza, se produce una inmersién en otros espacios
de conocimiento; en este caso cercanos a nuestras lineas de investigacion, pero, al mismo

tiempo, desconocidos por la diferente utilizacion de dicho conocimiento.

Por ejemplo, nos acerca a enfoques de ensefianza aprendizaje distintos a los de
nuestra practica docente cotidiana y nos descubre nuevas posibilidades para ella; lo que
nos lleva a tener que adoptar procesos de adaptacion y cambios en nuestras actitudes ante
los materiales, los procesos pedagagicos, el planteamiento docente, etcétera; pero también
hacia los mismos alumnos, ya sean tutores o tutorados. Sera necesario comprender y
encarar, de manera mas humana y pedagdgicamente distinta, sus dudas, miedos,
necesidades, etcétera, en comparacién con la forma en que lo hariamos en una sesion

grupal en clases presenciales.

Por supuesto que esto dependeria de cada uno de los coordinadores de tutores
delcentro. Pero, quiza, el solo hecho de tener la posibilidad de conseguir una nueva forma
demirar, entender y comunicarse con los alumnos en la dinamica de un espacio de tutorias
es, de por si, ya valioso para un docente. Como también lo seria el hecho de que nos puede
enfrentar con nuestro miedo (pereza, incluso) al cambio y con nuestro “otro yo docente”:
somos uno en el aula y podemos ser otro en las actividades del CE. En este caso, los avances
y mejoras a partir de la escritura de un manual y de la inmersion en las actividadesen un
centro de escritura pueden ser trasvasados a las practicas cotidianas de las aulas. Y,de igual

manera, se puede dar el flujo en direccién inversa.
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En este sentido, y segln lo expresado arriba en relacién con la naturaleza de los
centros de escritura y a tenor del papel que juega untutor, creemos que estos los manuales
no deberian ser proyectados ni acabados a semejanza de un libro de texto comun. Aun
teniendo los mismos fines pedagogicos, la diferencia entre los procedimientos y las
practicas es tan acusada que su construccion se debe hacer en estricto apego a la
naturaleza de las tutorias entre pares. De ahi que el planteamiento de un centro de escritura

y la realizacion de un manual para este deberian ir ala par.

La pregunta que nos hacemos es por qué no hay casi trabajos en América Latina
—tampoco en México— sobre la conveniencia de desarrollar manuales para los centros de
escritura que contemplen esas particularidades de las instituciones en las que van a
funcionar; es decir, construir herramientas a modo, segtn los problemas y las necesidades
propias en la lectoescritura. ¢Es todavia pronto a la vista del retraso en la investigacion con
respecto al ambito anglosajon? ¢Hay resultados, pero aln no se han sistematizado y
mostrado a la comunidad? ¢{No se ha desarrollado una conciencia en las investigaciones
sobre los centros de escritura que dimensionen la importancia de la elaboracién de un

manual?

Creemos que, tanto en estos momentos iniciales en la construcciéon de un
centro deescritura como en su desarrollo posterior, el manual puede dar certeza en
nuestras posibilidades, fuerza en nuestros argumentos sobre su viabilidad y dnimo para
seguir avanzando en el futuro. De ahi la necesidad de que cada centro tenga su propio
manual, elcual refleje el espiritu de trabajo que se quiere transmitir, a la vez que la esencia
misma dela institucion en la que el centro esté inscrito. No olvidemos que, el manual, como
espacio donde aparecen impresas las huellas de las diferentes dimensiones sociales en el
que este se inscribe, es también memoria de la historia de la educacion, pero futuro a

través de su uso y, primeramente, de su produccion.
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CapiTuLo VII

COMPETENCY-BASED LANGUAGE TEACHING AND TEACHER
AGENCY. A CRITICAL Discourste Stubpy (CDS) oOF 1TS
IMPLEMENTATION IN A BA OF ELT IN MEXICO

GLORIA CAROLINA PALLANEZ DAVILA

Resumen

Este estudio de caso cualitativo tiene como objetivo analizar la agencia docente bajo el
modelo de Ensefianza del Lenguaje Basado en Competencias (ELBC) implementado en una
Licenciatura de Ensefianza del Idioma Inglés en una universidad estatal en la region
Noroeste de México. El principal interés es saber como los docentes enfrentan este modelo
en las aulas y las dinamicas que se desarrollan a partir de esta implementacion de politicas
de arriba hacia abajo. Los estudios criticos del discurso fueron la base tedrica para observar
larutaideologica que podia influir en los discursos académicos. Los resultados revelan que
la agencia docente se ve obstaculizada por los sistemas externos impuestos en el aula ELBC
y brindan informacidn relevante sobre cdmo la universidad lucha por adaptarse y cumplir

con los indicadores educativos.

Palabras clave: ensefianza del lenguaje basado en competencias, agencialidad docente,

evaluacion

Abstract

This qualitative case study aims to analyse teacher agency under the Competency-Based
Language Teaching (CBLT) model implemented in a B.A. of English Language Teachingin a
state university in the Northwest region of Mexico. The main interest was to investigate
how teachers deal with this model in classrooms and the dynamics that evolve from this
top-down policy implementation. Critical Discourse Studies was the theoretical foundation
to observe the ideological route that could influence academic discourses. Results reveal
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that teacher agency is hindered by imposed external systems in the CBLT classroom and
provide relevant information about how the university struggles to adapt and comply with

the educative indicators.

Keywords: competency-based language teaching, teacher agency, assessment

Résumé

Cette étude de cas qualitative vise a analyser |'agence des enseignants dans le cadre du
modéle d'enseignement des langues basé sur les compétences mis en ceuvre dans un
baccalauréat és arts en enseignement de I'anglais dans une université d'Etat de la région
du nord-ouest du Mexique. L'intérét principal est de savoir comment les enseignants
gérent ce modéle dans les salles de classe et la dynamique qui découle de cette mise en
ceuvre politique descendante. Etudes Critiques du Discours a été le fondement théorique
pour observer la voie idéologique qui pourrait influencer les discours académiques. Les
résultats réveélent que I'agence des enseignants est entravée par des systémes externes
imposés dans la salle de classes et fournit des informations pertinentes sur la facon dont
l'université lutte pour s'adapter et se conformer aux indicateurs éducatifs.
Mots-clés : enseignement des langues basé sur les compétences, agence enseignante,

évaluation

Introduction

Competency-Based Education (CBE) evolved with an interest in establishing a link between
schools and the wider world, trying to relate theory and practice (Diaz-Barriga and Rigo).
According to its advocates, the premise undertaken by this model shows a transitionin the
education paradigm by modifying the focus of attention from teaching to learning (Bader

Bataineh and Tasnimi). Furthermore, a reconceptualisation of teaching and learning is
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required to align with the criterion of the approach. Richards and Rodgers explained that
Competency-Based Language Teaching (CBLT) is the implementation of the Competency-
Based Education Model in a Language teaching context. Since this study was developed
within a CBLT context, the term CBLT will be used throughout the text. CBLT focuses on
what students can do with language instead of what is known about it. In some way, it
relates to aspects similar to the communicative approach in language teaching. Moreover,
this model could be defined as what students know about language and what they do with

language in real-life situations (Griffith).

Competency is a learner's capacity to perform specific skills in complex and
authentic contexts adequately. It is based on integrating and activating knowledge, skills,
attitudes, and values to have an integral formation (Andrade). The competency-based
education model has been implemented at all instruction levels, especially in Mexico's
higher education. The change has also landed to one of the B.A. of English Language
Teaching in the Northwest of Mexico, where future English teachers are being trained.
Therefore, it was essential to organise an adequate follow-up of its implementation to

know the impact of these policies on classroom practices.

Teachers are now recognised as agents in learning and teaching processes
capable of operating within their environment (Kalaja et al.). A comprehensive definition
of agency is "a sociocultural capacity to act" (Ahearn, 112). Thus, "agency is not only
concerned with what is observable, but it also involves not visible behaviours, beliefs,
thoughts and feelings; all of which must be understood in relation to the various context
and affordances from which they cannot be abstracted" (Mercer, 42). The objective of the
present study consists of analysing teacher agency in the implementation of the model to
understand the impact on classroom practices. Hence, this study will investigate how
Competency-Based Language Teaching impacts teacher agency. The present research
attempts to understand how this international policy has permeated until reaching the
main educative agents, teachers. From their perspective, teachers explain how they

understand this policy and describe the characteristics of the CBLT model.
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Furthermore, they explained how they implement the CBLT model and allowed
me to access their classrooms and observe how this policy is implemented. In the end,
teachers are the ones who decide what happens inside classrooms and have the power to
determine what is learned. While thinking about this aspect, the following research

questions have been formulated:

What impact does the CBLT model have on teacher agency, as observed in a Mexican BA in

ELT programme?

Specific questions:

1. What elements of CBLT are carried out?

2. How has the CBLT model been understood and interpreted by teachers?

3. What underlying notions of the social model implicit within CBLT are found?
4, Do teachers resist CBLT? If so, why?

5. What features in my particular case study indicate a custom-made adaptation of the

model?
6. What kind of students' learning outcomes are presented?

This qualitative study aims to analyse teacher agency under the Competency-
Based Language Teaching (CBLT) model implemented in a B.A. of English Language
Teaching in a state university in the Northwest region of Mexico. The main interest is to
know how teachers deal with this model in classrooms and the dynamics surrounding
assessment that evolve from this top-down policy implementation. The following section

will draw the current literature trends concerning CBLT and teacher agency in classrooms.

Literature Review

In this section, | offer a critical position concerning the latest literature trends about the

central aspects that influenced the development of this research. | discuss CBE and CBLT
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theoretical foundations, teacher agency, assessment to have a complete glimpse of the
subject. Moreover, in the next section, the methodology is presented to illustrate the

procedures data collection and analysis.
Competency-Based Education

The competency-based education model defeats some conventional criteria where
learners are viewed as recipients of the information. Assuming a competency posture
intends to go far away from behaviourist beliefs and to go nearer to constructivist ideas

where the pupil is the main character. Learning is concentrated on performance (Andrade).
Competencies

A competence represents a group of skills, attitudes and values manifested in an adequate
performance. The concept of competence is "a dynamic combination of cognitive and
metacognitive skills, knowledge and understanding, interpersonal, intellectual and
practical skills, and ethical values" (Lokhoff et al, 52). Argudin simplifies the term by
summarising it as knowledge in execution and explains that being competent implies
comprehending how to interpret and perform in different sceneries. However, Tobon
develops the concept and integrates the fact of pertinent acting and moral engagement:
"Competencies are more than knowledge in context because they go further of acting, and

besides, they imply commitment and will to do things with clarity, and understanding" (10).

As it can be noted, the definitions concentrate on facts and visual performance.
Such inclinations reaffirm critiques of different scholars towards the model where it is
proclaimed that CBE holds a tenor to produce technically-oriented automatised students
trained to solve simulated and predetermined situations in the classroom. Nevertheless,
from my perspective, being a technician is not enough in the knowledge area, considering
unique and complex challenges where critical analysis and mental processes cannot be

dictated, traced and demonstrated through technical proof as expected.

Saadi et al. define CBLT as an interaction of realities of language means, the

social context and the communication needs of students. In addition, Bader Bataineh and
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Tasnimi express that CBLT addresses what the learners are expected to do rather than what
they are expected to learn. Moreover, Auerbach mentions that CBLT "reflects the shift from
viewing language learning as an end in itself to viewing it as a means for learners to achieve
their own individual goals (413)." The following table present different authors’ definitions

of the CBLT terminology (see table 1):
Table 1

Definitions of CBLT

CBLT is an interaction of realities
of language means the social
context and the communication
needs of students (Saadi, Saeedi
and Karbalaei, 2016).

CBLT classroom must be
oriented towards the ability to
complete a real-world
task.(Bader Bataineh and
Tasnimi, 2014)

CBLT addresses what the
learners are expected to do
rather than what they are
expected to learn about (Bader
Bataineh and Tasnimi, 2014).

“CBAE/ESL reflects the shift
from viewing language learning
as an end in itself to viewing it
as a mean for learners to
achieve their own individual

goals”. (Auerbach, 1986 p. 413)

The above definitions focus on using language for communication purposes
derived from the social context. All descriptions address "doing with the language" rather
than "learning about the language" and focus on performance. This study will focus on the
curriculum implementation in the CBLT model, where students perfect their language while
studying the BA. For that reason, this study is considered CBLT. Following this, Auerbach
draws a framework about the state of the art of CBLT and illustrates eight key features to
serve as a skeleton of the CBE model in ELT (414). This framework concentrates on the

underpinnings of CBE applied to an ELT context as observed in figure 1:
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Figure 1

Characteristics of the CBLT theory (Auerbach, 1986).
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Auerbach summarises the main characteristics of the theory about how CBE is
applied to an ELT context. She also emphasises the focus on performance and the
demonstration of knowledge as proof of learning. In language learning, she states that
language is separated into chunks to make it more manageable. Breaking content into
manageable stages is a characteristic of CBLT. Also, the content should be based on the
working market needs. The author carefully reviews the foundations of the model and its
implementation. In addition, Auerbach offers a critical perspective on the CBLT model
implementation and presents critics of the model in ESL. The author directly emphasises
the CBLT model's implicit neoliberal system. She discusses the CBLT theoretical

assumptions or social implications in the existing socio-economic order. The author
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stresses the need for further debate rather than what she considers uncritical acceptance
of competency-based systems. She analyses the curriculum and relates it to the social
implications that this takes. Here, the function of education is to transmit this knowledge
and to socialise learners according to the values of the dominant socio-economic group

(Auerbach).

| agree with her perspective since the author analyses the curriculum and its
repercussions on society and how, at the same time, education is influenced by the
neoliberal stance taken by a globalised civilisation. However, CBLT is focused on results and
the process taken to reach the aims previously set. From my perspective, this kind of
curriculum puts education in a predicament since the purposes are set by the employers'
needs that require students for specific tasks, limiting learning to those skills. Therefore, |
also agree when the author puts forth a discussion about the curriculum and its social
implications. Furthermore, the author emphasises the need for engagementin an informed
debate: "if critical thinking is to be a goal for our students, it must be a goal for us as
educators in the same way" (Auerbach, 426). The more informed and alert educators are
about the model and the social implications derived from this political implementation, the
more influence educators can have on students to exercise their critical judgment. At the
same time, teachers will encourage the development of thinking skills. Thus, thereis a need
for a critical thinking society that could be empowered by higher education. However, it

would be best to start with critical education models to reach such purposes.
Agency

Emirbayer and Mische mention that agency is the interplay between the following
dimensions: Routine, which is the acquired pattern of action; purpose, which is the
motivating force of the individuals; and judgment which shows engagement with the actual
situations in the moment of action. Teachers' background experience reflects directly on
their actions. At the same time, they adjust their baggage of knowledge to the present

context and continue adapting what they know to future scenarios. Furthermore, the
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authors describe agency as temporally constructed engagement by actors of different
structural environments- the temporal-relational context of action- which, through the
interplay of habit, imagination, and judgment, both reproduces and transforms these
structures' interactive response to the problems posed by changing historical situations.

(Emirbayer & Mische).

Furthermore, agency is not a quality that individuals possess; it is an action that
people take based on their context and their beliefs of what fits best to each situation. As
Priestley et al. state, "agency is not something that people have, is something that people
do" (13). Moreover, agency is based “not on the objective reality but the subjective reality,

their reality” (14).

Quality recognition organisations invite higher education institutions to
transform and meet their quality criteria. Such transformation relies on teachers'
acceptance or rejection of a policy that has been required. Observing how this model has
been addressed inside the classrooms is relevant. Therefore, teachers are recognised as
agents in learning and teaching processes capable of operating within their environment
(Kalaja et al.,17). A comprehensive definition of agency is "a sociocultural capacity to act"
(Ahearn, 112). Thus, "agency is not only concerned with what is observable, but it also
involves not visible behaviours, beliefs, thoughts and feelings; all of which must be
understood in relation to the various context and affordances from which they cannot be

abstracted" (Mercer, 42).

Since schools are continually required to respond to policies or educational
reforms, this study intends to know how such ecology permeates the educational agents
by alternating with their ideologies, identities, requirements, and concrete actions. Also,
the present study intends to identify if professors accept, adapt or ignore the structural
changes that come as a trickle-down effect. From this perspective, professors are not
perceived as individuals relegated to follow instructions but as capable of managing policies

and implementing them in their actual and local context. | selected the ecology perspective
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since it allows us to observe the unique relationship that individuals construct with their

environment and the effect of this relationship on their actions.
Assessment under CBLT

In broad terms, assessment is a valuation in any situation. In particular terms, the
expression in education has evolved and the method of instruction. According to CBE,
assessment is the spine of education, the highest motivation, and the focus point where
teachers and students focus their attention. That is to say, assessment represents the core
of the whole CBE project (Klein-Collins). Therefore, assessment strongly influences how
students learn, and teachers teach by focusing on what assessment requires (Alderson and
Wall). The transition to the new curriculum paradigm urges us to reconsider the concept of
assessment in order to be able to cover the different competency areas. For this reason,
teachers and students need to assume new roles within CBE by making the required
changes in their actions to find learning more effective and valuable (Bader Bataineh &

Tasnimi).

The CBE approach has a clear correlation between instruction, learning and
assessment. Therefore, assessment, l<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>