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Resumen del Proyecto

En el marco de la Secretaria Académica de la Universidad Nacional de La Matanza y el
Seminario de Comprension y Produccion de Textos del Curso de Ingreso venimos desarrollando
el Programa de la Lectura y la Escritura desde el afio 2008. En dicho espacio investigamos de
forma sistematica y sostenida los problemas del ingresante a la cultura universitaria y de los
docentes de ingreso, relacionados con las practicas letradas de la cultura académica vy la
lectoescritura en papel y en pantalla.

Respecto del trabajo con los alumnos, entre 2013 y 2014, se realizé una intervencion didactica
a distancia, disefnada para mejorar la comprension lectora en pantalla de textos académicos.
Los resultados obtenidos indican, por un lado, condiciones materiales, culturales vy
motivacionales positivas de los alumnos que participaron de la experiencia, y por otro lado, la
necesidad de desarrollar una alfabetizacidn digital en el manejo de las herramientas TIC para la
lectura y escritura en la Universidad, en toda la poblacion estudiantil del ingreso. En este nuevo
proyecto, nos proponemos ampliar la experiencia de lectura y escritura digitales y criticas a
partir de la creacion de contenido digital, con la meta de generar diversidad de ofertas
didacticas y brindar nuevas oportunidades de aprendizaje.

Tipo de investigacion:

Aplicada: Desarrollo de nuevos conocimientos relacionados con la aplicacion del paradigma
conectivista en la ensefianza-aprendizaje de la lectura y la escritura académicas en pantalla en
el curso de ingreso con el objetivo de optimizar los resultados de rendimiento de los alumnos.
En relacidén con los profesores, desarrollo de didacticas de la lectura y la escritura académica
analdgica y digital para activar desde la practica la competencia de los docentes que luego
llevaran al aula.

Desarrollo Experimental: Produccion de nuevos materiales didacticos y desarrollo de
estrategias diddcticas para los alumnos que respondan al paradigma conectivista de la
educacion; y produccién de estrategias didacticas para la formacidn de los profesores de
lectura escritura académica analdgica y digital.



PARTE 1: LOS ALUMNOS

1.Introduccion

La investigacion de la que da cuenta el presente informe es la continuidad de un estudio previo
realizado entre 2008 y 2010 en el dmbito del “Programa: la Lectura y la Escritura en el ingreso a
la Universidad”, referido a las representaciones de los alumnos respecto de la lectura y la
escritura en el dambito del Curso de Ingreso, y una intervencién pedagdgica realizada con los
alumnos que permitié incidir en esas representaciones para el desarrollo de la vida académica.
Los resultados demostraron la necesidad de proponer alternativas que redunden en el trabajo
de comprension y produccién de textos con los estudiantes.

Con ese fin, con el proyecto “Construccion de comunidad de practica virtual a partir del
paradigma conectivista y el abordaje de la lectura y la escritura en la universidad” (B163/2011),
nos planteamos la necesidad de conocer el modo en que los alumnos leen y escriben en los
medios digitales, y para ello se realizé un relevamiento que permitié identificar qué hacen los
alumnos cuando leen y escriben en los medios electrénicos. Los resultados mostraron que
muchos de los alumnos participantes cuentan con competencias para la busqueda y seleccidn
de informacion en la red, relacionadas con sus representaciones del contexto académico. En lo
gue respecta a la lectura en pantalla, encontramos que los modos de leer de los alumnos estdn
influenciados por sus practicas verndaculas. Especificamente, respecto de la comprension
inferencial, presentan caracteristicas muy similares a la lectura en papel: en general tienen
mayor facilidad para la comprension de microproposiciones que para las macroproposiciones, y
presentan incluso mas dificultades para la comprension critica, medida desde una perspectiva
sociocultural. Debido a ello, y puesto que la cultura universitaria se encuentra permeada por la
cultura digital, consideramos necesario incorporar elementos de alfabetizacién digital que
faciliten las competencias psicosociolingliisticas y discursivas imprescindibles para la lectura
critica de textos académicos.

En ese sentido, entre 2013 y 2014, en el proyecto A-177 “Ensefianza-aprendizaje en la
universidad: nuevos modos de leer y escribir en los tiempos de la convergencia tecnoldgica”,
abordamos la introduccion a los nuevos modos de leer y escribir en pantalla con el fin de
construir nuevas metodologias de aprendizaje. Realizamos una experiencia en la que incluimos
tareas de alfabetizacion digital para un grupo de alumnos del Curso de Ingreso. Si bien los
resultados respecto de la comprension lectora fueron promisorios, la experiencia hizo visible la
necesidad de ampliar conocimientos sobre el uso de las TIC, del procesador de texto, del
trabajo colaborativo en los ingresantes, de modo de atender a esta revolucidn cultural.

Como resultado de esta ultima investigacion, en la indagacidn actual nos proponemos el disefio
de materiales didacticos digitales de acuerdo con modos de leer y escribir en pantalla, a partir
de la literatura respecto de la tecnologia y la lectura y la escritura, y el enfoque sociocultural,
con la meta de generar diversidad de ofertas diddcticas y brindar nuevas oportunidades de
aprendizaje.

La hipdtesis planteada en el proyecto de investigacion afirma que la elaboracion de materiales
didacticos digitales destinado a los alumnos del Seminario de Comprensién y Produccion de
Textos exige la puesta en juego de estrategias diversas de lectura y escritura que contemplen
procesos hipertextuales, que respondan a las diferentes necesidades y expectativas de los
alumnos en la construccién de un conocimiento relevante para la alfabetizacién académica.



Nos propusimos como objetivos generales desarrollar estrategias de ensefianza aprendizaje
para los alumnos, propias de la lectura y escritura académicas en pantalla; disefiar secuencias
diddcticas abiertas y flexibles que atiendan a la diversidad del alumnado y favorezcan el
aprendizaje colaborativo; testear el material didactico digital con muestras representativas de
alumnos y docentes.

La tarea se distribuyd en dos etapas, correspondientes a cada afno calendario. La primera, en
2015, se destind a la exploracion bibliografica con el objetivo especifico de elaborar un marco
tedrico comun acerca de las caracteristicas, condiciones y requerimientos que deben
contemplar los contenidos digitales utilizados didacticamente para la ensefianza de la lectura y
la escritura académicas en pantalla. Durante la segunda, en 2016, se realizaron dos
experiencias didacticas con contenidos digitales, una de Aprendizaje Invertido, y otra de
Aprendizaje a Distancia.

2. Metodologia
2.1. Primera etapa

Un eje conceptual que guia esta investigacion es el trabajo colaborativo, es decir la
construccion de un conocimiento compartido, hecha a partir de la interaccion entre los
docentes investigadores, y entre ellos y el conocimiento.

Por ello, y para llevar adelante las tareas propuestas para esta etapa, se utilizaron dos
dispositivos: por un lado, se realizaron reuniones presenciales con los integrantes de la
investigacion en las que se fueron fijando las metas del periodo, se distribuyeron lecturas y se
realizaron puestas en comun. Por el otro, se cred una comunidad virtual en Google+, con el fin
no solo de agilizar la comunicacidn entre los investigadores (por ejemplo para acordar fechas y
formas de encuentro), sino también con el propdsito de compartir bibliografia de interés e
intercambiar los resumenes e informes que se fueron escribiendo.

Durante el primer semestre 2015 se conformaron cuatro subgrupos, cada uno de los cuales se
hizo cargo de la exploracién bibliografica de los siguientes temas: soportes para la educacién a
distancia o en linea (programas, plataformas, recursos en general), lectura en pantalla, escritura
en pantalla, y material diddctico digital (caracteristicas, adecuacién a necesidades pedagdgicas).
Cada docente produjo un informe de lectura de cada texto que leyd. También se elaboraron
cuadros para sintetizar los aportes de cada autor leido al disefio de los materiales didacticos
digitales, y se compartieron con todo el equipo.

En el segundo semestre, cada subgrupo expuso una sintesis de los contenidos mas relevantes
para la investigacién a partir de la exploraciéon bibliografica realizada durante el primer
semestre. Se intercambiaron comentarios y se hicieron observaciones, tanto especificas de la
tematica abordada, como generales sobre las acciones siguientes.

En el dltimo trimestre especificamente, se conformaron pares de docentes investigadores para
escribir recensiones o articulos sobre la tematica investigada, con el fin de incrementar las
posibilidades de transferencia del conocimiento construido en esta etapa.

Por otro lado, también en el segundo semestre, se llevaron a cabo dos experiencias de uso de la
plataforma de la Universidad de La Matanza MleL en el marco de la materia Seminario de
Comprension y Produccién de Textos del Curso de Ingreso 2016, con el propdsito de comprobar
la pertinencia de las TIC en general, y de esta plataforma en particular, como instrumento de
mediacién digital en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lectura y la escritura
académicas.



2.2. Segunda etapa

A comienzos del afio 2016, los docentes-investigadores estudiaron y profundizaron los temas
referidos a Enunciacién y Discurso en reuniones sucesivas en las que se expusieron los temas
tedricos leidos de fuentes originales. También se relevaron textos tedricos trabajados el afio
anterior sobre la dindmica de educacién a distancia y aprendizaje invertido. Esta tarea se realizé
con todo el grupo de investigacion.

Posteriormente se trabajo con tareas diferenciadas, es asi que se dividid a los investigadores en
tres grupos.

Grupo I. Aprendizaje de la operacién de la plataforma Moodle. Investigd sobre el uso de
plataformas y decidié utilizar Moodle desde el entorno virtual de Milaulas. Se realizaron
distintas pruebas para conocer su funcionamiento. Los profesores de este grupo buscaron en
Internet informacion sobre su uso y luego compartieron lo aprendido con el resto del grupo. Se
realizan dos reuniones grupales para experimentar con Milaulas.

Grupo Il. Disefio de clases con la modalidad “Aprendizaje invertido”. Fue el grupo encargado de
disefar los videos que serian utilizados en la experiencia. Editaron cuatro videos explicativos
del tema Enunciacion y Discurso. Planificaron las clases presenciales de aprendizaje invertido.

Grupo lll. Reelaboracién de un moédulo del Manual, para adaptarlo a “la educacion a distancia”.
Este grupo experimentd con la plataforma Moodle en Milaulas y retomo los cuatro videos
editados por el grupo Il. Los siete profesores se dividieron en cuatro grupos para disefar las
actividades de cada video. Luego de una serie de reuniones que llevaron a sucesivas
correcciones de los ejercicios propuestos se presentaron y organizaron para subir a Milaulas.

2.2.1. Se disefiaron también diversos Instrumentos de evaluacidn que pretendian tanto juzgar
resultados como atender a variables intervinientes que pudieran surgir durante las
experiencias.

En la experiencia de Aprendizaje Invertido, se midié el presentismo de los alumnos en las clases
presenciales y se hicieron Registros de clase.

En la experiencia de Aprendizaje a Distancia, se realizé el seguimiento y correccion de las
actividades de los alumnos en la plataforma, y la estadistica de su participacion en ella.

A los dos grupos experimentales se les aplicd una encuesta semicerrada que se proponia
recabar informacién sobre las actividades realizadas por los alumnos, y sobre su percepcién de
la experiencia en su conjunto y de su aprendizaje en particular.

Para los grupos experimentales y el de Control, se elabord una Evaluacion con el objetivo de
medir el grado de aprendizaje logrado en cada item del tema visto, y poder hacer la
comparacion entre grupos.

A todos los profesores investigadores se les solicité que respondieran una encuesta abierta con
el fin de recoger impresiones y sugerencias acerca de los recursos y materiales, la dindmica de
las clases, la actitud de los alumnos y su propio rol. Estos datos servirian para hacer una
evaluacién mas completa de la experiencia en su conjunto y planificar con mayor eficacia la
investigacion futura.



3. Marco teodrico

Desde hace unos afios, asistimos a cambios profundos en los modelos educativos, debidos, por
un lado, al abandono del modelo industrial de produccidn que implicaba una divisién del
trabajo y la consecuente necesidad de especializacidn, y por el otro a la aparicidén de las TIC
(Salinas Ibafiez, 1997). Esos cambios se produjeron también en los usuarios, y en los escenarios
e instituciones donde se aprende. Sin embargo, esos nuevos espacios creados por las
tecnologias no reemplazan el aula, sino que diversifican los modos de produccién y de acceso al
conocimiento. Para otros autores, el contexto educativo se ha modificado ademas a partir del
surgimiento de la imagen como modo semidtico privilegiado de comunicacién, lo que ha
llevado a nuevas formas de comunicacion y a la configuracién de nuevas competencias (Odetti,
2013).

Los modos de leer y escribir surgidos en este nuevo contexto deben abordarse a partir de
marcos conceptuales que respondan a las necesidades emergentes. Uno de ellos es el
concepto de aprendizaje en red. Ahora bien, para que el aprendizaje en una red de
conocimiento conectivo sea exitoso, deben darse una serie de condiciones, como “estimular la
autonomia, propiciar la interaccion, reconocer y abrir la puerta a la diversidad de puntos de
vista y resultados” (Leal Fonseca, 2012). Segun estos pardametros, el orden en que se presenten
o aborden los contenidos no estd del todo predefinido; asi, dentro de un marco comun, cada
alumno elige lo que necesita aprender, apoyado en una red que lo contiene y completa. Pero
ademas de tener en cuenta la estrecha relacién entre los propdsitos educativos y las
posibilidades que brinda la tecnologia, es necesario articular estos aspectos con el contenido
curricular del material que se elaborara.

Por ello, para abordar el disefio de material didactico, es de utilidad el modelo tedrico
metodolégico conocido como TPACK (por sus siglas en inglés Technological Pedagogical
Content Knowledge, que significa Conocimiento de Contenido Pedagdgico Tecnoldgico). Este
modelo propuesto por Mishra y Koehler (2006) plantea la articulacién entre tres tipos de
conocimiento, siendo cada uno determinante del siguiente: el disciplinar (cual es el objeto de
aprendizaje), el pedagdgico (qué procesos, métodos, técnicas de ensefianza y aprendizaje son
adecuados a ese contenido disciplinar) y el tecnolégico (cudl es la herramienta mas apropiada
para facilitar el aprendizaje deseado, cémo aplicarla).

En nuestro caso, es el enfoque sociocultural el que determina los tres tipos de conocimiento.
Con respecto al disciplinar, el material didactico que se disene deberia desarrollar distintos
temas relacionados con la lectura critica y la escritura de textos académicos, abordadas como
procesos sociales de construccidon de sentido. Por lo tanto, el conocimiento pedagdgico puesto
en juego en la planificacion de los materiales tendria que incorporar el trabajo colaborativo en
la construccién del conocimiento. Se plantea la necesidad de una variedad de propuestas con el
fin, por un lado, de atender a los diferentes saberes previos de los alumnos y a los diversos
caminos que elijan, y por el otro, de facilitar el pasaje de las practicas vernaculas a las
académicas. En consecuencia, las herramientas tecnolégicas seleccionadas deberian incluir
plataformas, redes sociales, y recursos multimediales, para que cada estudiante pueda
seleccionar la que perciba como mas adecuada para su aprendizaje, alternando el trabajo
individual con el cooperativo y el colaborativo.

Un concepto que se alinea con esta variedad de propuestas es el de Multialfabetizacion. Segin
Cope, Bill y Kalantzis (2009), mas alld de la meta de la derecha (equidad) o de la izquierda
(igualdad), la educacién ha prometido el crecimiento personal, laboral y de participacion
ciudadana, pero ha fracasado. La multialfabetizacion es necesaria y conveniente desde
cualquiera de las perspectivas que se tengan sobre el sistema capitalista, ya sea que se
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proponga adaptarse a él o cambiarlo. Los autores distinguen seis modalidades del significado:
Lengua escrita, Lengua oral, Representacién visual, Representacién audio, Representacién
tactil. Representacion gestual. Sostienen que la pedagogia de la multialfabetizacion ofrece la
posibilidad de que los aprendices elijan su modo preferido de representacién, y desde alli se
facilite el pasaje a otras modalidades.

Dentro de los modelos educativos que propician la multialfabetizacion y el trabajo colaborativo,
se encuentra el llamado “Aprendizaje invertido”. Es un enfoque pedagdgico que propone que
“la instruccion directa” sea realizada fuera del aula, y el tiempo presencial se utilice para
desarrollar actividades de aprendizaje significativo y personalizado (Observatorio de Innovacion
Educativa del Tecnolégico de Monterrey, 2014). Fuera de clase, los estudiantes se preparan
para participar de las actividades, en clase practican y reciben retroalimentacién, y luego,
nuevamente fuera del aula, evalidan su entendimiento. Con la ayuda de las tecnologias, los
profesores crean videos que sirvan al contenido que estan abordando, o los seleccionan de
sitios de internet, para que los estudiantes los vean en el momento y lugar en los que les sea
mas conveniente y tantas veces como lo necesiten para llegar mejor preparados a la clase. El
video es uno de los principales recursos, pero no necesariamente el Unico. Aprovechando esta
preparacion anticipada, los profesores pueden dedicar mas tiempo a implementar estrategias
de aprendizaje activo con los estudiantes. También pueden utilizar el tiempo de clase para
comprobar la comprensidén de los temas de cada estudiante. Es un modelo centrado en el
alumno mds que en el docente.

En este sentido, el “Aprendizaje invertido” puede ubicarse dentro de las llamadas “Pedagogias
emergentes”, surgidas a partir de la vinculacién entre las TIC y la educacion. Se puede definir a
las pedagogias emergentes como “el conjunto de enfoques e ideas pedagdgicas, todavia no
bien sistematizadas, que surgen alrededor del uso de las TIC en educacién y que intentan
aprovechar todo su potencial comunicativo, informacional, colaborativo, interactivo, creativo e
innovador en el marco de una nueva cultura del aprendizaje” (Adell y Castafieda, 2012). La
nocién de “emergente” no debe ser asociada con novedosa. De hecho, varios de los principios
en los que se asientan se basan en ideas de reconocidos pedagogos del siglo XX, e intentan dar
respuesta a las necesidades que plantean las sociedades actuales. Ejemplos de teorias o
modelos metodoldgicos de este tipo son el conectivismo, las comunidades de practica, el
constructivismo social, el aprendizaje andamiado, entre otros. Estas pedagogias superan los
limites fisicos y organizativos del aula uniendo contextos formales e informales de aprendizaje,
potencian conocimientos, actitudes y habilidades relacionadas con la competencia “aprender a
aprender”, la metacognicién y el compromiso con el propio aprendizaje de los estudiantes.

El modelo de “Aprendizaje invertido” se encuentra centrado en el alumno y orientado al
aprendizaje, y se diferencia del modelo “transmisivo-memoristico”. Como todo modelo cuyo
eje es el aprendizaje del alumno, se trata de un aprendizaje integrado y contextualizado, que
puede ser un proceso lineal o hipertextual, pero siempre activo, que tiene en cuenta lo que el
alumno ya sabe; el aprendizaje seglin esta concepcién es sobre todo un proceso social,
colaborativo, basado en la interaccién (Asinsten, 2013). Deja de lado el modelo tradicional de
transferencia de informacion, que se centra en el docente y parte de la falta de desarrollo de
competencias del alumno. Este modelo educativo requiere de un docente que deje de ser el
“instructor” para ser un mediador, integrado a un equipo docente que disefie y gestione sus
propios recursos.

Teniendo en cuenta estas premisas pedagodgicas, elaboramos un marco conceptual que
dividiremos en dos. Uno referido a los materiales y soportes digitales (sus caracteristicas y
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posibilidades, los roles de alumnos y docentes en la educacion a distancia y en linea; la funcion
de los materiales didacticos; los criterios de seleccién de una plataforma educativa digital). El
otro, referido a la lectura y la escritura en pantalla.

3.1. Disefio de materiales digitales
3.1.1. Diseio de materiales

Existen distintos niveles de integracién de TIC en la ensefianza superior. Machuca Cohen (2011)
distingue cuatro. Nuestro proyecto se ubica en los niveles Il y Ill. El nivel Il incluye la
elaboracién de Materiales Diddacticos Electrénicos o Tutoriales para la web, “para el estudio de
la asignatura de forma auténoma por parte del alumnado. Para esto se requiere la utilizacién
de los distintos elementos o recursos multimedia e hipertexto, propios de los sitios Web.
Ademads dicho material debe reunir unos criterios didacticos minimos”. El nivel Il esta
constituido por el “Diseno y Desarrollo de Cursos On Line Semipresenciales”, es decir, se trata
de “Disefar y desarrollar cursos o programas formativos que combinen la oferta de un tutorial
on line, con reuniones o sesiones de clase presenciales. Incorporando distintos recursos
telematicos que permitan la comunicacién entre docente y alumnado a través de correo
electronico, Chat, foro de debate, tabldn de informaciones, entre otros”

Es posible asociar cada uno de estos niveles a un modelo de educacién con TIC: el nivel Il a la
Educacién a Distancia (ED) y el nivel lll a la Educacién en Linea (EL).

Algunas autoras (Caldeiro, 2013. Odetti y Schwartzman, 2011) diferencian ambos modelos
pedagdgicos en tres aspectos: en primer lugar sostienen que en la ED la distancia es un
problema a resolver, en cambio en la EL la distancia desaparece al surgir la ubicuidad. En
segundo lugar, se refieren al disefio pedagdgico; dicen que en la ED se centra en los materiales
didacticos, mientras que en la EL se centra en las actividades. La tercera diferencia planteada es
gue en la ED el estudiante se encuentra aislado y sigue su propio ritmo, y en la EL el estudiante
interactla con otros y es participe de un ritmo grupal. Con respecto a los materiales didacticos,
establecen algunas diferencias significativas. En la ED los materiales didacticos constituyen la
propuesta de ensefianza en si misma, por eso tienen una alta estabilidad y son cerrados sobre si
mismos; las tecnologias usadas estan a favor de un modelo pedagdgico que supone que el
conocimiento se encuentra en el profesor y es transferido “a las locaciones remotas para ser
incorporado por el alumno”. La tecnologia cumpliria, sencillamente, la funcidon de acortar la
distancia ente docente y alumno. Se presenta un alumno en solitario sin desarrollo de didlogo
real ya que se simula un didlogo entre docente — alumno. Por el contrario, la EL se presenta
como una nueva modalidad educativa que surge gracias el desarrollo de la denominada Web
2.0; proceso basado en el encuentro, el didlogo, la construccidn colectiva, “el intercambio en
linea, la generacién de vinculos reales entre los participantes, la interaccién con el contenido,
especialistas y tutores/docentes, y la construccidon de conocimientos a través de la colaboracion
entre pares en los procesos de aprendizaje”.

También los roles desempefiados por los docentes y por los estudiantes presentan algunas
particularidades, segin se desenvuelvan en un modelo de ED o de EL, pero en cualquiera de los
dos, el docente que cumple la funciéon de tutor debe potenciar el aprendizaje autodirigido,
asesorar y gestionar el ambiente de aprendizaje, promover la participacion, responder en
tiempo y forma las consultas, mostrarse involucrado, tener un acceso fluido al trabajo del
estudiante y cumplir el rol de facilitador de recursos (Asinsten, 2007. Salinas Ibafez, 1997).
Puede hacerlo “desde al lado”, es decir interviniendo y acompafiando el proceso de
construccion de los conocimientos de los alumnos en las diversas tareas, o “focalizado”,
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centrado en la moderacidon en espacios de discusién como los foros (Schwartzman vy otros,
2014), pero siempre dentro de lo que seria una “conversaciéon didactica guiada” (Garcia Aretio,
1989), que debe ser prevista en el disefio de los materiales didacticos digitales.

Nuestro proyecto tiene como uno de sus objetivos disefiar secuencias didacticas abiertas y
flexibles que atiendan a la diversidad del alumnado y favorezcan el aprendizaje colaborativo.
Por ello, disefiaremos material didactico digital que atienda a diversas situaciones de
aprendizaje, tanto las propiciadas por la ED como por la EL.

En ambos casos, la secuencia didactica que se elabore deberia asegurar que los contenidos
sean claros y precisos en su redaccion, progresivos y bien secuenciados, que incluyan recursos
didacticos motivadores y atractivos; que las unidades del aprendizaje presenten la posibilidad
de ser personalizadas segun las necesidades educativas (Marqués Graells, 2002); que
respondan a la carga horaria real prevista para el desarrollo de los contenidos, de acuerdo con
el proyecto concreto, atiendan y respeten las tipologias textuales. En relacidon con aspectos
mas especificos, habria que editar cada unidad, guia de lectura o guia didactica en documentos
separados, con formato homogéneo para que se vean como parte de un todo mas amplio;
elaborar consignas de trabajo precisas, que establezcan claramente si la tarea es obligatoria o
no, los plazos de realizacidn, el formato y modo de entrega, que sean breves y que respeten un
equilibrio entre dar las indicaciones necesarias y dejar un espacio para que el estudiante tome
decisiones acerca de su propio proceso de aprendizaje, y para que se promueva el aprendizaje
colaborativo y la reflexion sobre la accion a través de actividades de metacognicion . También
se recomienda que los materiales que se disefien atiendan a lo visual (organizadores,
ilustraciones). Los textos que se coloquen en pantalla deberian ser breves, de un maximo de
tres pantallas (Asinsten, 2007).

Ya sean materiales linglisticos (textos), visuales (imdgenes, esquemas, etc.) o audiovisuales
(videos preparados ad hoc o seleccionados en la web), hay algunos principios de la escritura en
la web aplicables a nuestra tarea. Franco, G. (2008) explica que lo mas importante debe
colocarse en primer lugar; puede hacerse una introduccion al tema, seguida de enlaces que
llevan a los subtemas. El orden en que son presentados los subtemas puede sugerir una ruta de
navegacion, pero el usuario tiene que poder optar por una ruta alternativa. También recuerda
gue el hipertexto no es un texto lineal dividido en partes; que cada parte debe tener coherencia
y cohesidn, y remitir solamente al tema principal. Por ultimo, recomienda la estratificacién de
la informacidn, es decir, comenzar con informacidn general y luego suministrar informacién
detallada, complementaria o de contexto; para esto, utilizar enlaces.

El disefio deberia prever el rol del docente y el nivel de autonomia de los participantes, los
grados de apertura, modularidad y secuencialidad, la relacidon sincronia — asincronia, las
diferencias entre cooperacion y colaboracién, deberia estar centrado en las actividades, y estar
abierto a cambios por el devenir de las interacciones pedagdgicas. (Schwartzman y otros, 2014).

3.1.2. Plataformas digitales

Teniendo en cuenta que, como se ha dicho, uno de los objetivos de nuestra investigacion es
disefiar secuencias didacticas abiertas y flexibles que atiendan a la diversidad del alumnado y
favorezcan el aprendizaje colaborativo, es importante la seleccién de la plataforma que se
utilizara.
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Una plataforma educativa es una herramienta fisica, virtual o una combinacion de ambas, que
brinda la capacidad de interactuar con uno o varios usuarios con fines pedagdgicos. Se
considera ademas, que contribuye en la evolucion de los procesos de aprendizaje y enseianza,
complementando o presentando alternativas a las practicas de educacién tradicional.

La plataforma debe de contar con ciertos elementos para poder cumplir su objetivo; se agrupan
de la siguiente manera:

LMS (Learning Management System): es el punto de contacto entre los usuarios de la
plataforma (profesores, estudiantes y empleados, fundamentalmente). Se encarga, entre otras
cosas, de presentar los cursos a los usuarios, del seguimiento de la actividad del alumno, etc.

LCMS (Learning Content Management System): la cual engloba, aspectos directamente
relacionados con la gestién de contenidos y la publicacidon de los mismos. También incluye la
herramienta de autor empleada en la generacion de los contenidos de los cursos.

Herramientas de comunicacidn: para que los participantes de una actividad formativa puedan
comunicarse y trabajar en comun, deben proporcionarse los mecanismos necesarios para ello
(chat, foros, correo electrénico, intercambio de ficheros, etc.).

Herramientas de administracion: las cuales son esenciales para la asignacion de permisos
dentro de cada uno de los cursos, para poder controlar la inscripcion y el acceso a las diferentes
etapas del curso.

La eleccién de la plataforma se debe basar en criterios pedagdgicos. Se deberia seleccionar una
gue tenga la versatilidad suficiente como para integrarla con herramientas que sirvan para
disefar el material didactico. La que seleccionemos también deberia tener en cuenta los
siguientes aspectos: cédigo abierto, compatibilidad con distintos dispositivos, gratuidad,
posibilidad de ser virtual o virtual y presencial (b learning), compatibilidad con Windows,
Android, Iso, existencia de versidn en castellano, uso previo en ensefianza superior, integracion
de calendario, chat, foro, blog, intercambio de docs.

Dentro de los mencionados, un criterio de seleccidn importante es si se trata de una plataforma
cerrada (propia) o abierta (distintas herramientas disponibles en Internet). Dans (2009) se
inclina por el uso de las plataformas abiertas o “plataformas sin plataformas”, como las
denomina, porque el hecho de que “los alumnos trabajen en un entorno abierto es una
consecuencia natural de la evolucidon del entorno y de la disponibilidad de herramientas
sencillas de publicacion en la Red”, y tiene un efecto en las metodologias de trabajo. Segun este
autor, en las plataformas abiertas los alumnos tienen un rol activo, porque son ellos quienes
toman la decisién de qué herramientas utilizar para cada tarea, lo que puede convertirse en
parte del aprendizaje. Las plataformas cerradas brindan un entorno controlado y familiar,
beneficioso para los usuarios con poca o nula experiencia en TIC, pero ofrecen menos
posibilidades de interaccién y menos flexibilidad para integrar contenidos, por lo que
obstaculizan el trabajo colaborativo y la generacion de contenidos por parte de los alumnos.

Teniendo en cuenta los criterios pedagdgicos y técnicos referidos, como punto de partida para
nuestra experiencia se deberia contar con un dispositivo hipermodal, porque favorece el
acceso a contenidos a través de diversos modos semidticos y con multiples conexiones que
enriquecen la posibilidad de eleccion (Odetti y Schwartzman, 2011) y de multialfabetizacion.

Una de las plataformas que relune esos requisitos, y que es de las mas utilizadas en el ambito
educativo, es Moodle.

Moodle es un paquete de software que permite la creacidn de cursos y sitios Web basados en
Internet. Fue disefiado para dar soporte a un marco de educacién social constructivista. Los
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requisitos para su utilizacién son pocos, puede funcionar en cualquier equipo en el que pueda
correr PHP, y soporta varios tipos de bases de datos. Algunas de las funcionalidades que
presenta son (Fracchia y Alonso Armifio, s.f.e.):

- el disefio modular del entorno, que garantiza su flexibilidad.

- buen disefio de interfaz usuario, esto hace que el nivel de usabilidad sea mayor al de otras
herramientas similares. Su interfaz soporta el principio de personalizacidn, permitiendo a cada
usuario especificar su propia zona horaria e idioma que utilizara, entre otras cosas.

- soporte y actualizacion permanente

- herramientas de administracion académica: herramientas que permitan tanto a docentes
como alumnos la realizacion de tramites administrativos, inscripciones a cursados examenes,
solicitudes, envio de trabajos practicos, etc.

- herramientas de conformacion y gestion de grupos de estudio: la plataforma tiene las
caracteristicas necesarias para que los alumnos realicen trabajos grupales y que el docente
cuente con las herramientas suficientes para lograr la coordinaciéon de los mismos. Las tareas
pueden realizarse en forma individual o grupal, dependiendo de la actividad propuesta por el
docente. El sistema registra informacion sobre las actividades realizadas en forma grupal.

- herramientas de informacion general: cronogramas de actividades, fechas de inscripcién a
cursados y exdmenes, equipos de catedra, etc.

- herramientas de construccion colectiva: herramientas de discusidn sincrénica y asincrénica,
construccion de soluciones a problemas. Ellas son

Chat: permite que la comunicacién de los distintos participantes pueda realizarse en tiempo
real, permitiendo utilizar texto y “emoticones”. Soporta direcciones URL, integracion de HTML,
imagenes y posibilita la inclusién de las fotos de los perfiles en la ventana utilizada.

Foro: permite configurar foros, que pueden estar abiertos a profesores y alumnos, o solo a uno
a de ellos. Como caracteristica incluye con cada mensaje la foto del autor y las discusiones
pueden consultarse por rama, o presentar los mensajes ordenados segun la fecha de envio. La
forma de suscripcién a un foro dependera de los requisitos del profesor. Una caracteristica que
se provee y que puede resultar de gran utilidad para el docente es que los foros pueden
calificarse.

Diario: es una herramienta que permite la comunicacién en forma privada y asincrénica entre
los distintos participantes, sean docentes, alumnos o grupo de alumnos.

Cuestionario: Los profesores pueden definir una base de datos de preguntas que podran ser
reutilizadas en diferentes cuestionarios, permite categorizar las preguntas, calificar y recalificar
en forma automadtica. Es flexible en cuanto al formato a utilizar en la confeccion de los
cuestionarios, los que pueden disefiarse en forma completa desde este entorno o importarse
de archivos externos.

Tareas: en forma similar a las opciones anteriores, las tareas se pueden calificar y trabajar con
rangos de fechas para establecer la vigencia de las mismas. El profesor puede adjuntar sus
observaciones a cada tarea resuelta por un estudiante o grupo de estudiantes.

Encuesta: es una herramienta que le permite al docente relevar informacion con respecto a la
metodologia utilizada en clase o con respecto a los contenidos abordados. Es flexible en cuanto
al formato en que se presentan los resultados, pudiendo ser en forma textual, grafica o
utilizando otros formatos tales como hojas de calculo.
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Taller: permite disefiar actividades para realizar en forma individual o grupal.

- soporte de contenidos: seleccion de medios y materiales que se utilizardn; presentacion,
articulacion y secuenciacién de los contenidos. Los archivos que se utilizaran en la plataforma
pueden crearse utilizando los formularios web disponibles en el entorno o se pueden importar
formatos tales como Word, Powerpoint, Flash, video, sonidos entre otros. El entorno posibilita
enlazar contenidos externos en web o incluirlos perfectamente en la interfaz del curso. La
mayoria de las dreas de introduccion de texto (recursos, mensajes de los foros, entradas de los
diarios, etc.) pueden ser editadas usando el editor HTML, incluido en el entorno. Los archivos o
documentos que conforman cada curso pueden comprimirse utilizando el formato “Zip”

- herramientas que permitan la toma de indicadores de participacion: algunos de los
indicadores a tener en cuenta seran: tiempo de conexion, nimeros de accesos, documentos
accedidos, nivel de interaccién en el grupo, etc.

- herramientas de asistencia al alumno: mesas de ayuda técnica y de manejo de la plataforma.
El entorno posee interfaces usuario que son muy faciles de entender y utilizar, pero de ser
necesario se pueden configurar las variadas herramientas que posee para dar soporte técnico a
los alumnos. Se pueden crear una mesa de asistencia técnica a través del uso de foros, se
puede confeccionar una lista de preguntas frecuentes (FAQ), un glosario, etc.

- herramientas de asistencia al docente: teniendo en cuenta los variados recursos disponibles
en el entorno (foros, diarios, cuestionarios, consultas, encuestas, tareas, chats y talleres) es
importante poner énfasis en el disefio de tutorias pedagdgicas que proporcionen
asesoramiento a los docentes en cuestiones metodoldgicas y que permitan orientarlos en la
elaboracién de sus trabajos practicos y evaluaciones.

3.1.3. Sintesis del Marco Tedrico sobre diseiio de materiales digitales

En sintesis, en orden de alcanzar el objetivo previsto de disefar secuencias diddcticas abiertas y
flexibles que atiendan a la diversidad del alumnado y favorezcan el aprendizaje colaborativo,
habria que poner en relacion los principios pedagdgicos que sustentan el proceso de ensefianza
aprendizaje de la lectura y la escritura académicas mediado por TIC, tanto en la modalidad en
linea como a distancia, con las herramientas ofrecidas por los distintos tipos de plataformas.

En cuanto al primer aspecto, los materiales que se disefien deberian tener en cuenta las
diferencias entre las practicas de lectura y de escritura vernaculas y académicas, los distintos
niveles y formas de apropiacién del conocimiento acerca de la lectura y la escritura que portan
los alumnos, y los roles que desempefian alumnos y docentes en la educaciéon mediada por TIC.
Para ello, es relevante incluir los conceptos de multimodalidad, multialfabetizacion vy
aprendizaje invertido. En cuanto al segundo aspecto, la eleccion de la plataforma que se
utilizard para experimentar los materiales disefiados, se deberian considerar tanto los
beneficios como los obstaculos que devienen de la cantidad y calidad de herramientas que
pone a disposicion, relacionadas con los propdsitos educativos. De la exploracién realizada a la
fecha, Moodle aparece como la que responde mas adecuadamente a los requerimientos de
nuestra investigacion.
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3.2. Lectura y escritura en pantalla
3.2.1. Lectura y escritura: culturas escritas y entornos digitales

El concepto de alfabetizacién ha ido cambiando su significado a través del tiempo. La
incorporacion del texto digital en la vida diaria y en la escuela estd demandando la revisidon de
los procesos de alfabetizacidon en todos los formatos: digitales, redes, libros, celulares, etc.

En espafiol, por ejemplo, el programa de estudios de la educacién adulta generalmente seiala
como alfabetizacion al aprendizaje de letras y sonidos; y luego como post alfabetizacién, al
desarrollo de las denominadas capacidades complejas y habilidades necesarias para el mercado
laboral (Kalman, 2008).

Sin embargo, varios organizadores de programas de educacion informal asocian la cultura
escrita con una nocién mas compleja, obtenida de las teorias de Paulo Freire sobre el desarrollo
de la conciencia, y dirigen sus esfuerzos hacia la construccion de una poblacion social y
politicamente mas consciente (Freire, 1970).

Recientemente, académicos y practicantes han intentado asignar nuevos términos para
capturar la complejidad de la cultura escrita: literacidad en espainol (Zavala, 2002). Cecilia
Magadan (2012) desde el marco tedrico de los "Nuevos estudios de alfabetizacion" (New
Literacy Studies, Scollon y Scollon 1981, 1992; Gee, 1996, 2005a), sefala que la alfabetizacién
(literacy) se define como un conjunto de practicas o eventos de lectura y escritura que deben
ser considerados en relacién con patrones socioculturales mas amplios. Ser completamente
alfabetizado o formar parte de un campo de saber especifico significa mucho mas que aprender
a leer y a escribir; se trata de ser parte de una asociacién socialmente aceptada acerca de los
modos de usar el lenguaje, de pensar, de sentir, de creer, de valorar y de actuar. Gee (2005)
cuestiona la concepcién tradicional de alfabetizacion como la habilidad de leer vy escribir
porque, para él, es problematica en tanto queda aislada de todo contexto social. Esta
concepcién incluye también a conocimientos en diferentes tipos de alfabetizacién, incluyendo
las referidas a las producidas por medios digitales y otros sistemas de significacién.

Kalman (2008) menciona, también, dos modelos para analizar la cultura escrita propuestos por
B. Street (1984): el auténomo y el ideolégico. En el primero, leer y escribir se consideran
actividades aisladas que contraen resultados inherentes, prosperidad, democracia, civilizacion,
etc. Se asocia a las posibilidades de movilidad social que aportaria la cultura escrita. Se lo
describe como un modelo descontextualizado con énfasis en el desarrollo individual de
competencias del sujeto y con énfasis en sus supuestos resultados. Desde la perspectiva del
segundo modelo se entiende a la lectura y escritura como una practica social situada, enraizada
en una visién de mundo (ideologia), de la misma manera que el concepto de literacy. La autora
afirma que las creencias sobre la cultura escrita influyen sobre la lectura y la escritura, y que
dicha préctica es multiple, puesto que hay formas diversas y heterogéneas. De esta segunda
perspectiva se desprende el concepto en plural "culturas escritas".

Frente a estas posturas, la autora sefiala que la visidn social (contextualizada), dentro de la que
ubica los estudios actuales, ofrece herramientas conceptuales para entender las complejidades
sociales. Mientras que desde una postura basica se entiende a la alfabetizacién como un
proceso de adquisicion de una habilidad mecanica. Y desde una mirada mas compleja ser
letrado implica usar el lenguaje escrito en un entorno social y el proceso de adquisicion de
estas competencias contempla las relaciones de poder en las que estd inmersa esa practica, la
incidencia del colectivo social del que el sujeto forma parte, las cuestiones relacionadas a la
identidad, y la relacidn entre el sujeto y los prejuicios sociales frente a la escritura.
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Otro aporte a las culturas letradas es el concepto de multimodalidad desarrollado por Kress
(2003). Esta nocion aporta mas posibilidades para comprender el marco de explosién
informatica y la conectividad. Lo define como: la reconstruccién de las relaciones entre lo que
una cultura ofrece como medios de creacién de significado y lo que ofrece como medios para
distribuir dichos significados como mensajes (...). Kalman afirma en esta parte de su escrito que
la cultura escrita estd implicada en la construccién de significado de lo escrito en relacién con
otros medios de representacion(...) libro, pantalla de computadora, video, cine, radio, chat, y
demas).

Lakshear y Knobel (1997), quienes explican que en un sentido amplio todas las culturas escritas
son tecnoldgicas, sefialan que, sin embargo, con ese término tiende a referirse a los ambientes
de alfabetizacién digital: computadoras, agendas, electrdnicas, sistemas, GPS, etc. Estas nuevas
alfabetizaciones también se relacionan a los tipos de alfabetizaciones y abre la discusién sobre
el uso, propdsitos y practicas asociadas a estas nuevas tecnologias. Street y Kress (2003)
describen estas nuevas alfabetizaciones que llevaron a un cambio del modelo de escritura
lineal al multimodal. Existen grandes diferencias al momento de construir significados a partir
de representaciones multimodales de imagen, sonido, texto y movimiento. Es asi que las TIC
ofrecen nuevas oportunidades para el aprendizaje y el conocimiento mas alld de los confines
gue se conocen en la educacién formal.

Magadan (2012) se pregunta por las maneras en las que las escuelas deberian abordar las
alfabetizaciones digitales. La autora sostiene al respecto que es importante pensar en una
introduccion de las nuevas tecnologias que no las consideren solamente un recurso didactico
qgue amplia las posibilidades materiales del aula, sino también, como un ambito productivo y
recreativo de la cultura, la politica y la economia contemporaneas que tiene muchos efectos
sobre nuestras vidas. En ese sentido, dice la autora que no es suficiente con "ensefiar
computacién" y los programas de software (como si fueran técnicas asépticas y neutrales), sino
gue deberian sumarse otros saberes, disposiciones y sensibilidades que permitan enriquecer la
vida de los alumnos. En relacién con este aspecto, resulta de vital importancia el ejercicio de la
lectura critica en los géneros multimedia (publicidades, sitios web, videojuegos, cortos, etc.), ya
gue la misma es tan desafiante como la lectura critica de los géneros escritos mas tradicionales.
Las paginas vy los sitios web, los blogs, las wikis, los videojuegos y los libros digitales combinan
diferentes lenguajes o modos vy, por lo tanto, se conciben en el marco de la multimodalidad.
Desde las perspectivas pedagdgicas de la multimodalidad y de las multialfabetizaciones, la
escritura ya no puede considerarse el Unico modo de representar el conocimiento.

Las nuevas alfabetizaciones, por otra parte, no descartan ni aislan el lenguaje verbal, la lectura
y la escritura en papel, de otros modos de representacién. Al contrario, como practicas sociales,
unas alfabetizaciones y otras se complementan para comunicar nuevos sentidos que un modo
solo (las imagenes, las palabras, los colores, la musica) no podria significar.

En conclusidn, las practicas de lectura y escritura cambiaron con la integracion de las nuevas
tecnologias, no solamente en las aulas, sino en la vida cotidiana. La multimodalidad no es sdlo
un recurso didactico que amplia las posibilidades materiales de las aulas en el siglo XXI, sino
también, un dmbito productivo y recreativo para la cultura, la politica y la economia
contemporaneas.

3.2.2. La lectura digital

Cecilia Magaddan (2012) también aborda el tema de la lectura en Internet y sefiala que ésta nos
da posibilidades de recorrer mas hipertextos, de rastrear los textos ya leidos y de anticiparnos a
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lecturas que nos gustaria hacer. Un aspecto a tener en cuenta sobre la lectura en pantalla es
gue los hipertextos rompen con la linealidad del texto en papel ya que suponen una practica
mas abierta, mas interactiva y mas exigente. Para el lector ya no es obligatorio seguir "el"
camino que sugiere el autor ni leer exactamente los mismos fragmentos que el resto de los
lectores o en el mismo orden. Las interpretaciones, por lo tanto, tampoco son cerradas y
Unicas: varian segun los lectores.

En este punto la autora se pregunta équé es lo que leemos? y éde qué manera lo leemos? Jordi
Adell (2004) asegura que la web puede ser experimentada como una gran biblioteca o como
una gran imprenta: como gran biblioteca, tenemos la chance de leer casi todo lo que circule en
internet; como gran imprenta, tenemos la chance de publicar todo lo que nos parezca posible y
lo que nos dé ganas de contar o de decir. Todo esto nos plantea un dilema: si cualquier cosa se
puede publicar y cualquier cosa se puede leer, é{consideramos todo valido y util? o bien écdmo
deberiamos verificar la informacidn para poder confiar en el texto que estamos leyendo?

Cassany (2006) sefiala que, con la aparicién de las nuevas tecnologias, leer ya no es comprender
las lineas o lo que hay detras de ellas, sino poder encontrar lo puntual, lo que se busca, en el
amplio volumen de informacidon disponible. En su capitulo “Navegando con timdn critico”,
define la literacidad informativa como la capacidad de buscar, encontrar, evaluar y manejar
datos en Internet. Cassany sostiene que la lectura critica siempre es necesaria, pero que
Internet incrementa esa necesidad al multiplicar en numero y diversidad los discursos
disponibles.

Nicholas Burbules y Thomas Callister (2006) afirman que la red esta llena de informacién
injuriosa, intrincada, inexacta e inutil; pero incluso para saber cdmo evitarla, hay que aprender
en qué consiste cada una de estas categorias por qué estan alli y qué se puede hacer al
respecto. En este punto es necesario aumentar el juicio critico y el discernimiento de los
estudiantes en una suerte de “vacunacién" contra amenazas y tentaciones para conseguir
verdaderos lectores criticos (Magadan, 2012).

También Cassany (2006) sefala que los usuarios de internet, en amplia mayoria, se sienten
confiados en sus habilidades de busqueda, pero al mismo tiempo muchos de ellos no
distinguen entre enlaces patrocinados Yy no patrocinados. Por lo tanto, muchos lectores
desconocen aspectos relevantes de la practica discursiva y lectora electrdnica, y es asi que se
hace necesaria una formaciéon para tomar decisiones con independencia y racionalidad
atendiendo a los criterios de credibilidad. Estos criterios contemplan la fiabilidad y la
competencia, es decir, si la pagina web tiene buenas intenciones y si estd bien documentada.

Cassany afirma que navegar en la red exige habilidades diferentes a las de consultar un libro en
una biblioteca tradicional, exige el dominio de practicas documentalistas, lectoras e
informaticas variadas. Entre ellas enumera la utilizacion de motores de busqueda, y los recursos
para hacer busquedas eficientes que restrinjan resultados en torno a lo solicitado; las palabras
claves, y la habilidad necesaria para acertar en las palabras descriptivas que lleven con precision
a la informacién deseada, especialmente cuando se trata de temas con miles o millones de
referencias; la competencia multimodal, ya que las pdginas web integran escritura, imagen, voz
y musica y hay que saber identificar las partes estables y méviles, interpretar iconos, descubrir
enlaces ocultos en ellos, etcétera; y la formulacién de propdsitos, debido a que navegar en la
red implica saber situarse en cada pagina o seccion de ella, y saber retomar el camino cuando
se avanza a través de hipervinculos. En definitiva, implica tomar decisiones, por lo que es
imprescindible tener propdsitos claros: qué se busca, para qué, con qué formato, qué tipo de
informacién sirve y qué no.
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El anteultimo apartado de su libro es “El timon critico”. Aqui Cassany (2006) afirma que saber
evaluar el material que ofrece Internet es una capacidad fundamental. Sostiene que ante la
gran diversidad de resultados cada usuario debe preguntarse cual elegir, cudl es confiable, y
para ello brinda una serie de sugerencias a ser tomadas en cuenta en esta tarea: analizar la URL
(si se trata de una web comercial, educativa, gubernamental, etcétera); descubrir los
pardametros de la web (autoria, propdsito y contenido, destinatario, fecha, navegacion y
usabilidad); analisis del contenido; vinculo con otras webs; contador de visitas; libro de visitas;
entre otros aspectos.

En definitiva, lo que estos autores sefialan es que se hace necesario ensefiar a nuestros
alumnos a reflexionar con respecto a los desafios que implica la utilizacién de Internet con
madurez y libertad; con discernimiento entre paginas bien intencionadas y paginas engafiosas,
con capacidad para evaluar la fiabilidad de los datos aportados o para identificar la ideologia de
los autores, para defenderse de la manipulacién y la propaganda que pueblan los sitios de
Internet.

3.2.3. Escritura digital

Es necesario considerar las implicaciones y necesidades de la escritura digital para la interaccion
y acceso al conocimiento, pues con la introduccién del Internet se crearon nuevos modos
discursivos y se multiplicaron las maneras de leer y escribir.

En su articulo “De lo analdgico a lo digital”, Cassany (2000) indica que de ninguna manera la
educacion puede ser igual que hace treinta afios. En las aulas hay que incorporar la
alfabetizacién digital centrada en las capacidades especificas que impone el soporte digital. Hay
qgque comprender a las TIC como una extension de las potencialidades del lenguaje. Por ello
propone que se desarrolle un equilibrio entre lo analdgico y lo digital dentro de las aulas.

En el ambito pragmatico, caracteriza el entorno analdgico en el cual los interlocutores forman
parte de la misma comunidad del habla. Alli el acceso es limitado al mundo presencial y la
interaccion es diferida y de alto costo. Se caracteriza por la monoculturalidad. En cambio, en
las comunidades virtuales del entorno digital se rompen las barreras y predomina la diversidad,
el acceso es ilimitado, y se caracteriza por la instantaneidad, la simultaneidad y la interaccién es
de bajo costo.

Referido al dmbito del discurso, el entorno analégico se describe como lineal, los textos son
cerrados, la intertextualidad retroactiva, la elaboracion es oracional. En cambio, en el digital
predomina la hipertextualidad, los textos son abiertos, aparecen nuevos géneros y se da la
innovacion del vocabulario con nuevas fraseologia, sintagmas, etc.

Y por ultimo, en relacion al proceso de composicidn, sostiene que el ambito analégico el
procesamiento es lento, hay sobrecarga cognitiva y el aprendizaje es heterodirigido. Por su
parte, en el entorno digital el procesamiento se orienta a la eficacia, hay una descarga cognitiva
y un énfasis en recursos autodirigidos.

Luego de hacer este analisis comparativo, Cassany plantea la necesidad de afiadir un nuevo
concepto: alfabetizacién digital centrada en las capacidades especificas que impone el soporte
digital en el uso de la escritura.

Para su aplicacidon en el aula destaca que hay que tener en cuenta que el entorno digital abre a
nuevas posibilidades al ampliar las comunidades discursivas. Afirma que no es posible que
dejen de existir los usos analdgicos de la escritura. Que se deben favorecer el desarrollo de
destrezas manuales y técnicas, para ello se deben incluir en los programas de aprendizaje el uso
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de la computadora y programas basicos. Ademas afirma que no se puede seguir ensefando
como antes, pero tampoco se puede suponer que la computadora hace todo ya que recae en el
aprendiz el reconocimiento de los limites del ordenador.

3.2.4. Sintesis del Marco Tedrico sobre lectura y escritura en pantalla

En sintesis, los conceptos actuales de culturas escritas y de literacidad contemplan a la lectura y
la escritura desde un modelo ideoldgico y contextualizado que incluye la metodologia digital. Se
acepta también el concepto de multimodalidad, que permite comprender el marco de
explosion informatica y la conectividad.

En este sentido, en la lectura y en la escritura se habla de “alfabetizacion digital”. Ante la
masividad de la informatica y la gran circulacién de textos, Internet incrementa la necesidad de
la lectura critica. Esta requiere ser ensefiada: para ello, son aspectos claves tener objetivos
claros, construir criterios de credibilidad, afinar los criterios de blsqueda, conocer las palabras
claves, analizar URL, incrementar la competencia multimodal.

En cuanto a la escritura digital, debe ser incorporada a la tarea educativa; se necesita un
equilibrio entre lo analdgico vy lo digital.

En conclusion, las culturas escritas en el ambito digital vienen a traer nuevos desafios para
todos aquellos que trabajamos en la alfabetizacién académica.

4. Estado actual del conocimiento
4.1. Acerca de la ensefianza-aprendizaje con TIC

En los ultimos afios, se han llevado a cabo experiencias de ensefianza-aprendizaje con TIC en
instituciones de diferentes niveles educativos, en distintos paises. Nos interesan
fundamentalmente las realizadas en el dmbito universitario, de las que mencionaremos las
siguientes:

4.1.1 Fracchia, C y Alonso Armino, A. (S.f.e.) PEDCO (Plataforma de Educacion a Distancia
Universidad Nacional del Comahue)

Los autores se propusieron mejorar el proceso de ensefianza aprendizaje de las materias a
distancia del Profesorado en Informdtica para la Ensefianza Media, a través de diversas
herramientas y propuestas metodoldgicas. Para ello, optaron por la eleccidn de la herramienta
Moodle para implementar el entorno virtual de ensefianza/aprendizaje PEDCO. Organizaron
las materias segun su categoria, en forma de cursos, a los cuales se les fijaron fecha de inicio y
finalizacion. Llegaron a la conclusién de la pertinencia de la herramienta Moodle como base
para la plataforma de Educacién a Distancia, debido a su facilidad y flexibilidad. También
destacan que la plataforma se encuentra en etapa de evaluacién y que se esta poniendo énfasis
en el disefio y elaboracién de material que provea soporte a los docentes, para un mejor
aprovechamiento del entorno y de sus herramientas.

4.1.2 Rodriguez Damidan, A (2008). Una experiencia de uso de entorno virtual en la Universidad
de Vigo.

Esta experiencia da cuenta del uso de un entorno virtual como complemento de la clase
presencial de la asignatura Informatica Il, en la Universidad de Vigo, con el objetivo de mejorar
el rendimiento del alumno en el proceso de ensefianza y aprendizaje a través de las TIC.
Utilizaron la plataforma Clarolaine, que dispone de las siguientes herramientas:
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Descripcion del curso, que es donde se ingresan todos los datos de la asignatura. Agenda, que
contiene las diferentes actividades que se realizardn a lo largo del curso asi como en las otras
materias. Anuncios, es decir recordatorios de actividades importantes de la asignatura.
Documentos, donde el profesor coloca todo el material o informacidon de la asignatura en
diferentes formatos. Cuestionarios, donde los alumnos realizan los test y ven la calificacién
lograda. Otras herramientas: secuencias de aprendizaje (tienen como objetivo el ir guiando al
alumno en el conocimiento de la asignatura); ejercicios; foros; grupos; usuarios; wikis;
calificaciones; conferencias en linea (permiten a los alumnos comunicarse con el profesor a los
alumnos entre ellos); practicas (los alumnos se anotan en un tema determinado para la
realizacion de un trabajo que puede ser coordinado entre compafieros a través de los correos
electrdnicos).

Durante la cursada, se facilitaron materiales en formato FLASH, HTML, y otros, y peliculas
breves que explicaban su contenido. Se disefiaron cuestionarios una vez terminado cada tema
gue luego se puntuaba para comprobar la comprensién del tema.

Se realizaron ejercicios para ayudar a los alumnos a mejorar la calificaciéon obtenida. Se
implementé la evaluacion continua mediante trabajo colaborativo, cuestionarios y wikis.

4.1.3 Correa Gorospe, J.M (2005). La integracién de plataformas de e-learning en la docencia
universitaria: ensefianza, aprendizaje e investigacién con Moodle en la formacién inicial del
profesorado.

Durante el curso 2004/2005, el autor trabajo en la plataforma Moodle junto a otros cuatro
profesores con 32 alumnos de Practicum Il, de la Universidad del pais Vasco, divididos en
pequeiios grupos de 6-8 alumnos. Se proponian desarrollar una intervencién alternativa
durante el periodo de practicas de los alumnos. Su objetivo era fomentar no sélo las LMS
(Learning management system), sino también la formacién de seminarios permanentes de
aprendizaje y desarrollo profesional para los docentes, junto con la busqueda de estrategias
didacticas orientadas a la integracién de la tecnologia en las disciplinas académicas. En su
experiencia, Moodle ha mejorado la organizacion y gestion de la materia, la organizacién de los
materiales diddcticos, la participacién y colaboracién de los alumnos, asi como saber en qué
trabaja cada profesor. En cuanto a sus puntos débiles, se refieren a “la implementaciéon aun
solamente parcial de estdndares de e-learning y la accesibilidad”.

4.2. Acerca de la lectura y la escritura
4.2.1 Sobre lectura

Destacamos los textos de Ayala, Soledad, Prdacticas de lectura en pantalla: reflexiones
metodoldgicas (2008) que desde una perspectiva socio-técnica analiza la participacion de los
jévenes en los entornos virtuales y el de Cassany, Daniel (2013), ¢Cémo se lee y escribe en
linea?, que indaga sobre este tema dentro de la universidad.

4.2.1.1. Ayala, Soledad (2008) Practicas de lectura en pantalla: reflexiones metodolégicas
desde una perspectiva socio-técnica (tesis doctoral inédita) Departamento de Comunicacion y
Educacidn, pertenecientes a la Escuela de Comunicacion Social, Facultad de Ciencia Politica y
Relaciones Internacionales. Universidad Nacional de Rosario.

El texto Practicas de lectura en pantalla: reflexiones metodoldgicas desde una perspectiva
sociotécnica es el avance de un trabajo de Investigacién doctoral denominado “Prdcticas de
lectura en pantalla de PC en las universidades de Rosario: el uso de materiales
educativos en soporte digital y en soporte papel”, correspondiente al proyecto de
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investigacion “Consumos y practicas culturales: un abordaje socio-semidtico del ambito de la
recepcién”, y la adscripcion al Departamento de Comunicacidn y Educacion, pertenecientes a la
Escuela de Comunicacion Social, Facultad de Ciencias Politicas y Relaciones Internacionales de
la UNR. En este articulo académico, la autora se basa en un trabajo exploratorio realizado en el
nivel superior de diversas universidades de la ciudad de Rosario; e incluye los analisis de las
tareas de la tutoria web en el ingreso a la carrera. El objetivo del mismo es indagar en las
caracteristicas de las practicas lectoras actuales de los joévenes.

El problema abordado en Practicas de lectura en pantalla: reflexiones metodoldgicas desde una
perspectiva socio-técnica surge de la observacidn de las practicas lectoras correspondientes al
nivel superior y al preconcepto del uso masivo de las TICs, de los alumnos de tal nivel, e intenta
conocer cuales son las falencias de estos frente a las tecnologias. El texto tiene por objetivo
demostrar que es posible lograr un acercamiento de los usuarios a las nuevas tecnologias,
vinculado al uso y a las practicas de lectura.

Entre los objetos de estudio se trabajé con alumnos del nivel superior y se consideré el trabajo
en pantalla desde la computadora o netbook, descartando otros aparatos como los e-books,
por considerarlos poco representativos del uso masivo desde la perspectiva constructivista de
la tecnologia. El recorte del objeto implica una comparacién, por un lado entre el libro —como
principal material de estudio y maximo referente de la lectura— y los materiales educativos
actuales; y por otro lado, entre el papel y lo digital. Las variables a analizar son las de
textos- formatos- soportes en la lectura asociada al libro impreso, para vincular el uso de las
tecnologias a las practicas.

La autora considera que hay una implicancia reciproca entre lo tecnoldgico y lo social en el
tema, desde la mirada del constructivismo social y las nociones socio-técnicas. Este ultimo
concepto, entrelaza aspectos técnicos y sociales en una mutua reciprocidad, ya que concibe
como las tecnologias son construidas socialmente y cdmo las sociedades son construidas
tecnolégicamente. Esto permite ver y analizar usos vy significados atribuidos a la tecnologia
para inferir rasgos de practicas y los recursos semioticos entre el usuario y la pantalla: el
texto y el modo en que —sobre todo el digital— esta construido, elaborado, diagramado y se
presenta al lector. Asi, las variables textos —formatos - soportes serian el nexo entre ambas
tecnologias, pantalla — artefactos tecnolégicos.

Para Soledad Ayala son conceptos claves tecnologia, lectura y practicas. Ya que se pueden
corroborar diferentes concepciones y significados en el uso de la computadora de acuerdo a los
actores sociales, en relacion al ambito académico, en muchos casos, puede denotarse
confusion y desconocimiento. En cuanto al andlisis usuarios — artefacto, se pueden distinguir las
siguientes conclusiones: por un lado, la tecnologia actual intenta reproducir el formato papel (la
tecnologia tactil, un simil de la textura impresa, reproduce un formato familiar para estos) y por
otro lado, el uso de los materiales tecnoldgicos implican una interaccidon particular de los
usuarios, por ejemplo, a través del empleo de diversas aplicaciones donde se infiere el grado de
inclusidn de estos usuarios.

Se plantea cémo incorporar estas nuevas practicas al uso, y el porqué de la resistencia al
empleo sistematico de las tecnologias; dado que el recurso impreso es preponderante. Ayala
manifiesta que existe un rechazo a implementar la lectura en pantalla, por lo que la autora
propone la complementacion audiovisual para incorporar estos nuevos habitos en el ambito
académico e indaga acerca de las metodologias para lograr estos objetivos. Para ello es
necesario tener en cuenta los diversos significados de la lectura digital e implementar una “re-
significaciéon de tecnologias”, que implica considerar la inclusion y la etnografia digital.
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En conclusidn, a partir de la observacién de la relaciéon entre las representaciones sociales, el
uso empirico y el acceso, la autora propone nuevas aristas para el abordaje de las tecnologias y
su posterior aplicacion para acceder a nuevas practicas en el nivel superior.

4.2.1.2. Cassany, Daniel (2013). ({Como se lee y escribe en linea?, en Revista Electrdnica Leer,
Escribir y Descubrir. Vol. 1, N21. (Abril 2013)

¢Como se lee y escribe en linea? es un articulo académico publicado en Revista Electrdnica
Leer, Escribir y Descubrir en Abril 2013. En esta oportunidad se pregunta ¢cémo se lee y escribe
cuando cada aprendiz dispone de un portatil, estd conectado a la red y el libro de textos es
digital? El enfoque que utiliza para responder a este interrogante es cualitativo- etnografico y
se enmarca dentro de los nuevos estudios de literacidad. Presenta como objetivos generales
describir, documentar y comprender los nuevos escenarios de lectura y escritura abiertos a la
diseminacidon de internet y los portatiles. Plantea que no se trata de comparar tecnologias.
Cada tecnologia provoca cambios en las practicas linglisticas que modifican sus discursos y su
aprendizaje. Es optimista al afirmar que las TIC y las TAC son una oportunidad para dar un salto
en la educacién. Cassany ve en las formas de uso de esas TIC en el aula un puente para
modificar las practicas educativas de modo que se pueda solventar las diferencias entre
"docentes del siglo XX" y "alumnos del siglo XXI".

Daniel Cassany introduce el tema en su articulo describiendo que en América Latina y en
Espaia se han desarrollado diferentes programas y medidas sociales que favorecen el acceso a
portatiles y acceso a la red. Algunos rasgos de esos programas son que: a) cada alumno dispone
de un ordenador, (portatil, netbook u ordenador personal); b) se facilita el acceso a la red; c) se
usan materiales didacticos digitales; d) el aula estd equipada con pantalla y proyector, y d)
existe un entorno virtual de aprendizaje (EVA a partir de ahora, como Moodle, Sakai, Edmodo u
otros). Para Cassany estas medidas constituyen una auténtica digitalizacién del aula. Afirma que
aunque se podria desarrollar el curriculum escolar completo usando el portatil, los materiales
digitales y la red, existen diferencias entre incluir las TIC la ensefianza y que estas generen
cambios significativos en el proceso de ensefianza- aprendizaje. Segun el autor, se trata de una
iniciativa ambiciosa que debe implementarse de manera sistematica.

Luego de eso, desarrolla un breve estado de la cuestién sobre estudios realizados con el
objetivo de analizar la implementacion de las TIC en educacién en Espaia. Observé que con los
nuevos programas se tiende a preservar las prdcticas educativas y a adaptarlas al nuevo
escenario digital. En otros estudios, Cassany remarca que se ha demostrado que la
implementacién de las TIC ha mejorado la expresion escrita del alumnado y que mejora el
aprendizaje lingliistico. Observa la necesidad de realizar un estudio que describa de forma
contextualizada los cambios que las TIC provocan en las practicas educativas. Para ello realiza
una serie de entrevistas en profundidad a 23 docentes de materias como lengua, inglés y otras
materias en Barcelona, para responder al interrogante central que titula su investigacion.
Afirma que los cambios que provocé la llegada de la nueva herramienta al aula generaron
diversos problemas en relacién a la manipulacién del portatil, el control del aprendiz y la
necesidad de crear normas de uso del portatil. Sostiene que no se trata de un aprendizaje facil
gue en principio genera muchas distracciones y que ello genera la necesidad de fijar
procedimientos de uso del portatil que se orienten a una finalidad pedagdgica.

Con relacién al uso de libros digitales y a los efectos que provoca en los habitos de lectura
plantea que existe un problema en la eleccién de los materiales dado que hay en esa eleccién
un negocio comercial entre las editoriales que venden paquetes completos para todas las
asignaturas, lo cual presenta problemas pedagdgicos. Con relacién al acceso y al uso sefiala que
el hecho de que cada libro permite un solo usuario, su uso es personal. Esto ultimo se
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diferencia del libro de papel que puede ser trasladado y prestado a otros. Los docentes
detectan dificultades por parte de los estudiantes al momento de estudiar en pantalla, por las
limitaciones que imponen los documentos digitales. Critican que las tareas autocorrectivas
provocan un aprendizaje mecanizado que desvaloriza el proceso (esta critica también podria
realizarse sobre el libro de papel). Encuentran una ventaja en los recursos digitales dado que
abren la posibilidad de ampliar datos facilmente. En esta parte Cassany concluye que segun las
entrevistas realizadas se puede afirmar que se modifican las formas de leer y estudiar, el uso y
la funcién del libro y la funcién del docente.

Con respecto a la escritura, Cassany identifica una defensa de la escritura manuscrita. Los
docentes diferencian qué tareas realizarse con portatil o a mano, prevalece la creencia de que
la escritura debe internalizarse mediante la escritura manual. Muchos docentes prefieren
corregir en papel, por lo que prefieren que las entregas se realicen en papel impreso. Los
docentes identifican que la inmigracion digital incrementd conductas irreflexivas de "copiar y
pegar". Cassany sostiene que es necesario replantear viejas tareas. Esta situacion provoca
cambios radicales aunque muchos docentes se muestren moderados. Frente a la persistencia
del papel sefiala que se abrid un periodo de convivencia e interaccién entre ambos formatos.
Ello genera que en tareas como "toma de apuntes" existen miradas variadas.

Las practicas que identifica como "nuevas practicas" son la busqueda de informacion en la red,
uso del correo electrénico, la posibilidad de experimentacién y uso de redes sociales. Sefiala
aspectos positivos, negativos y paraddjicos en ellas. Como, por ejemplo, con el uso de las redes
sociales no son legitimadas como un canal de comunicacion para docentes, si lo es para los
estudiantes.

En su texto Cassany concluye que el uso de la red y portatiles construyen un nuevo escenario
para leer y escribir que genera que las practicas tradicionales entren en crisis. Aparecen nuevas
maneras de interactuar con la escritura. Al cerrar su texto sefiala que la mayoria de las
respuestas que recibié fueron positivas, pero que quienes no estaban de acuerdo con la
insercidon de esas herramientas no habian accedido a ser entrevistados.

En conclusidn, el articulo de Cassany muestra datos interesantes sobre las investigaciones
existentes sobre la insercion de las TIC en educacidn. Presenta una mirada optimista partiendo
de una postura que afirma que seria "estupido" que no se utilicen todas las herramientas
existentes en la comunidad para favorecer el aprendizaje. Sefiala aspectos positivos y negativos
gue se desprenden de una serie de entrevistas realizadas a docentes. Ello le permite demostrar
un cuadro general del proceso de cambios y transformaciones que se estan viviendo a nivel
educativo producto del uso de portatiles y redes. Se destaca el concepto "TAC" para dar cuenta
de una forma de interpretar y analizar la incorporacién de las tecnologias ya no como algo
novedoso sino como parte del proceso de aprendizaje. Y la forma en que los programas sociales
(gubernamentales) como politicas sociales de mayor impacto favorecen o no este proceso de
transformaciones.

4.2.2 Sobre experiencias de escritura

A continuacién resefiaremos experiencias de escritura que consideramos positivas para nuestra
investigacion.

4.2.2.1 La primera experiencia que tendremos en cuenta es la de Pipkin, Mabel (2008),
“Produccién escrita como funcién epistémica. Reflexidn y re-escritura de textos argumentativos
en contextos de interaccion”. El estudio se enmarca en una perspectiva de corte
psicosociolingliistico; un enfoque integrador que incluye los factores cognitivos, sociales,
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lingliisticos y textuales para poder indagar lo que sucede cuando se aprende a escribir. La
finalidad es explorar la influencia de la interaccidn entre los sujetos para la escritura de textos
argumentativos, la reflexion sobre los mismos y su reescritura.

La elaboracién de un texto argumentativo supone pensamiento critico previa apropiacién del
objeto de conocimiento desde diversas perspectivas; cuestion considerada fundamental para
iniciar una carrera de Nivel Superior. En esta experiencia se trabajé con una muestra
seleccionada de 60 alumnos del Nivel Polimodal, divididos en grupo experimental y grupo
control. Las tareas propuestas a los alumnos fueron varias: lectura, relectura, intercambio oral
entre estudiantes, esquematizacion, revisidon y reescritura de textos argumentativos en
situaciones individuales, en pareja y grupales. Los alumnos debieron expresar su opinion,
fundamentarla vy justificarla a fin de convencer a sus compafieros sobre la posicion adoptada.
Esto propici6 mayor didlogo entre los sujetos y en muchas oportunidades, a partir de la
reescritura de los textos, construccién y generacién de conocimientos.

Los textos producidos por los alumnos fueron categorizados en tres niveles: 3 Superior, 2
Intermedio y 1 Inferior; en las categorias: 1) Reformulacién de los textos fuente, 2)Secuencia
argumentativa, 3)Recursos de la argumentacion, 4) Grado de complejidad, 5) Justificacién de
los puntos de vista propios y 6) Refutacién de otros puntos de vista.

En cuanto a los resultados se observd que con la reescritura de la secuencia argumentativa, el
grado de complejidad de la trama argumentativa, la justificacién de los puntos de vista propios
y la refutacién de otros puntos de vista mejoraron notablemente. La tarea de refutacion mejoré
a partir de la reescritura en el grupo experimental. Se explica que la elaboracion de esquemas
en parejas en una primera escritura permitié esbozar una postura que fue mantenida a lo largo
de las reescrituras.

Pipkin reafirma por lo tanto la relevancia de la revision y la reescritura y la necesidad de buscar
nuevas propuestas de practicas de revisidn para favorecer la calidad de los textos producidos.

En consecuencia, la autora propone extender esta indagacién a distintos niveles de ensefianza y
diferentes areas de conocimiento. También promover las situaciones de interaccién entre los
alumnos, fomentar las tareas de lectura/relectura y escritura/reescritura como un proceso para
evitar el “hacer y descartar”. Pipkin explica que la reiteracion de la tarea implica la posibilidad
de reflexionar, tomar conciencia y control de lo que se comprende y se escribe. La interaccién
permitid revisar, modificar y transformar el texto escrito y dirigirnos hacia una lectura y
escritura mas critica y auténoma.

4.2.2.2 El segundo trabajo que nos aporta elementos de analisis para la escritura es la tesis
doctoral de Murillo Ferndndez, Mary Edith (2010), “La actividad discursiva en la construccion
del conocimiento en una situacion de escritura en las disciplinas: los géneros académicos en la
universidad”. La autora investiga la ensefianza de la lectura y la escritura del dambito
universitario en Colombia y Latinoamérica. Realiza la investigacién a partir de una actividad
discursiva en la construccién del conocimiento en una situacién de escritura en las disciplinas:
los géneros académicos en la universidad con una intervencion pedagdgica en una secuencia
didactica de Historia de las Ciencias.

En su tesis la autora parte de la idea de que se debe comprender que los alumnos aprenden de
lo que sus profesores les ensefian, los estudiantes llegan a la universidad con los conocimientos
de la lengua que aprendieron en el secundario, pero desconocen los géneros propios de las
disciplinas y profesiones, y es en la universidad donde deben aprender a escribir, a usar y a
interactuar esos géneros discursivos. Es por eso el objetivo general fue fundamentar una
propuesta de enseifianza de los géneros académicos insertos en los aprendizajes de los
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contenidos disciplinares. La secuencia didactica propuesta fue tomada de Anna Camps (1994)
en “L’ensenyament de la composicidn escrita”. La propuesta se puede resumir en cinco puntos:

-El texto a escribir se plantea como proyecto de trabajo, con el objetivo de producir un texto
gue se desarrolla en un periodo de tiempo determinado.

-Se enmarca el trabajo dentro de una situacién comunicativa que le da sentido.

-Se formulan unos objetivos definidos y explicitos para los alumnos. Estos constituiran los
criterios de evaluacion.

-El desarrollo de una secuencia diddctica se divide en tres partes: preparacion (Se presenta el
proyecto, los objetivos, los conocimientos necesarios, etc.), produccidn (Se pone en marcha la
intervencion), evaluacion (Basada en los objetivos planteados y de cardcter formativo).

-La secuencia requiere constante interaccién entre los actores principales, asi como un
encuentro entre lo oral y lo escrito.

4.2.2.3 El tercer trabajo que tendremos en cuenta es el de Calle A. Gerzon (2014), “Las
habilidades del pensamiento critico asociadas a la escritura digital en ambientes de
aprendizajes apoyados por herramientas de la web 2.0” que fue publicado en la revista
Encuentros de la Universidad Autéonoma del Caribe en junio de 2014. La investigacion tuvo
como finalidad analizar el desarrollo del pensamiento critico durante la produccion de textos
digitales en ambientes de aprendizaje apoyados por la web 2.0 en el nivel de educacién media.
El proyecto se ocupd de estudiar las relaciones entre las habilidades del pensamiento critico, la
escritura digital y la web 2.0 desde una perspectiva educativa enmarcada en los procesos de
aprendizaje de la escritura en estos estudiantes.

El autor sostiene que las TIC se convierten en un aliado para elaborar el pensamiento y que con
las TIC las habilidades comunicativas se han reconfigurado, los seres humanos se ven en la
necesidad de leer la imagen estatica y en movimiento, de aprender a utilizar la escritura digital,
de escuchar y leer o hablar y escribir al mismo tiempo.

Citan el desarrollo tedrico de Merchant que explica que los cambios mas destacados vy las
caracteristicas de la escritura desde la mirada de la alfabetizacion digital son: a) el texto ya no
es exclusivo de los limites de la pagina; b) los textos se entrelazan mediante el uso de
hipervinculos; c) los textos se pueden agregar, revisar, actualizar, modificar; d) libertad en los
géneros, hibridacidon y mutacion; e) los roles de escritores y lectores se superponen; f) la lectura
y la escritura no es lineal; g) textos multimodales; h) el espacio de comunicacion compartida es
global; i) la co-presencia y la participacion sincrdnica aumenta; j) los limites entre trabajo-ocio,
publico-privado se desdibujan.

Los dos conceptos de la web 2.0 son: a) Interaccion, es el intercambio reciproco de informacion
0 acciones; b) Usuario final, es la persona que interacciona con el programa y que no
necesariamente debe ser experta.

En la educacidon la comunicaciéon es bidireccional entre el profesor y el estudiante. El profesor
puede disenar el material pero a la vez los estudiantes pueden crear o modificar el material y
entre todos pueden comentar sobre las producciones de otros. Por tanto, los investigadores
afirman y pretenden demostrar que la interaccién favorece el desarrollo del pensamiento
critico.

La muestra seleccionada para el desarrollo de la experiencia fue un grupo de 32 estudiantes de
nivel Medio. Las cuatro habilidades del pensamiento critico analizadas por los investigadores
fueron: a) establecimiento de una posicion frente a un tema, b) presentacién de argumentos, c)
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planteamiento de conclusiones y, d) autorregulacién que tiene en cuenta como el individuo
opera al momento de plasmar el pensamiento en la escritura digital aprovechando las
herramientas de la web 2.0.

En cuanto a la habilidad establecimiento de una posicién frente a un tema se realizaron
procesos de busqueda en la web y leyeron diversos documentos. Ademds esto supuso un
trabajo de confrontacion con sus conocimientos previos.

En la etapa de construccion de argumentos los alumnos consideraron que se facilita con el uso
de herramientas web 2.0 porque no solo usan la palabra escrita sino también las imagenes,
sonidos, conexiones, etc. Usaron buscadores y se apoyaron en paginas especializadas, foros,
discusion en linea, buscaron informacion en diversas fuentes digitales o impresas, involucraron
elementos de representacion grafica (negrita, color, cursiva, etc.) visual y auditiva. Los recursos
qgue ofrece la escritura digital como la imagen, el sonido, los enlaces, son herramientas que
favorecen la produccidn de argumentos con claridad y otorgan soporte tedrico para la
presentacion de los estudiantes.

Para el planteamiento de conclusiones buscaron informacion en otros textos sobre el tema. La
web le permite al estudiante disponer de recursos para precisar conceptos, reconocer aportes
sobre el tema de otros estudiantes y la utilizacién de la imagen como recurso para concluir un
planteo.

En la etapa de autorregulacién, la posibilidad de preguntar a otros para solucionar problemas
fue utilizada por los estudiantes. Para la revision del texto utilizaron recursos digitales:
diccionarios, sindonimos, antonimos, ortografia para ampliar el vocabulario. También se atendié
el sentido estético del texto. Los estudiantes solicitaron a otros que lean lo escrito. En esta
etapa se pudo borrar, reescribir o modificar parte del texto.

Los resultados fueron muy positivos. La conclusion fue que la aplicacidn de las herramientas de
la web 2.0 en la educacion permiten al profesor crear su propio contenido digital para las clases
y a su vez a los estudiantes generar su propio contenido para ser consultado o aprovechado en
procesos de aprendizaje individual. Ademads permiten trabajar con el otro y aprender de otro en
diferentes contextos, participar de manera abierta en blogs, publicaciones, videos, foros, etc.
Por tanto, los procesos de escritura digital enriquecen el conocimiento. Los investigadores
concluyeron que el crear ambientes de aprendizaje apoyados por TIC y que tengan como
objetivo desarrollar y fortalecer las habilidades del pensamiento critico permitira que los
estudiantes reconozcan su papel dentro de la sociedad, sean capaces de construir su opinién,
argumentar, plantear conclusiones, crear hipdtesis sobre la realidad de sus comunidades y a
partir de esto mejorar y transformar positivamente su entorno. Estas habilidades deben ser
utiles para contextos reales.

4.2.2.4 la cuarta experiencia analizada fue la de Chaverra Fernandez, Dora Inés (2011), "Las
habilidades metacognitivas en la escritura digital". Es un articulo basado en una investigacion
orientada a identificar las habilidades metacognitivas mas relevantes durante la escritura de
textos digitales en los estudiantes de educacién bdsica primaria y estudiar cémo desarrollarlas

Chaverra Ferndandez entiende a la escritura en general como un proceso cognitivo y linglistico
gue involucra tanto el pensamiento como el lenguaje. La escritura digital se refiere al proceso
de composicion apoyado en recursos electrénicos, y como una nueva modalidad de escritura,
estd generando transformaciones en la produccidn, el procesamiento y la transmision tanto de
la informacién como del conocimiento. Entiende a la "habilidad metacognitiva" como las
acciones observadas y/o verbalizadas durante el proceso de composicion textual del
estudiante, que develan un reconocimiento —consciente— sobre qué, cdbmo y por qué se llevan a
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cabo determinadas acciones en la elaboracion de un texto, particularmente de uno digital. Las
habilidades metacognitivas objeto de estudio y andlisis en la investigacidn citada estuvieron
asociadas a las capacidades para a) usar estrategias de planificacién, produccion o edicién de
un texto; b) determinar la pertinencia de la estrategia o accién a utilizar; c) reconocer la tarea
de escritura; d) identificar las propias habilidades escriturales; y e) reconocer las propias
dificultades escriturales.

La investigacion demuestra que la escritura es una habilidad necesaria y las habilidades
metacognitivas asociadas al uso de estrategias escriturales siguen siendo relevantes vy
necesarias en la escritura de textos digitales, independientemente de que hagan parte del
proceso de planificacion, produccién o edicion.

La autora observd que las habilidades metacognitivas surgen en la medida en que los
estudiantes asumen un proceso de composicidon que les exige acciones reflexivas. Los logros
frente a la autonomia cognitiva no son independientes de los métodos de ensefianza, aquellos
gue le confieren un papel mads activo al sujeto tienden a favorecer su desarrollo. Por ello,
ademas, la escritura desempeia un rol central en el campo de la alfabetizacién digital. Es
necesario continuar la investigacion en esta linea.

4.2.2.5 En conclusién, de estas cuatro experiencias seleccionamos los siguientes conceptos.

-es en la universidad donde los alumnos deben aprender a escribir, a usar y a interactuar los
géneros discursivos propios del mundo académico.

-se debe enmarcar el trabajo de escritura dentro de una situacién comunicativa que le dé
sentido, atendiendo a un lector modelo, y se deben formular objetivos definidos y explicitos
para los alumnos. La tarea se debe desarrollar siguiendo los lineamientos de una secuencia
diddctica que siga los pasos del proceso de escritura.

-en este sentido es aconsejable fomentar las tareas de lectura/relectura y escritura/reescritura
como un proceso. La reiteracion de la tarea implica la posibilidad de reflexionar, tomar
conciencia y control de lo que se comprende y se escribe.

-tener en cuenta que las herramientas de la web 2.0 en la educacion permiten trabajar con el
otro y aprender de otro en diferentes contextos, participar de manera abierta en blogs,
publicaciones, videos, foros, etc. Por tanto, los procesos de escritura digital enriquecen el
conocimiento.

-crear ambientes de aprendizaje apoyados por TIC que tengan como objetivo desarrollar y
fortalecer las habilidades del pensamiento critico.

- realizar tareas de escritura con actividades que permitan la interaccidn. La interaccién permite
revisar, modificar y transformar el texto escrito y producir una escritura mas critica y
auténoma, es una via privilegiada para favorecer el desarrollo del pensamiento critico.

- estimular la "habilidad metacognitiva” durante el proceso de composicién textual, un
reconocimiento —consciente— sobre qué, como y por qué se llevan a cabo determinadas
acciones en la elaboracién de un texto.

5. Experiencias
Primera etapa (afio 2015)

5.1. El uso de la Plataforma MielL

27



La Universidad Nacional de La Matanza cuenta con una plataforma digital llamada Materias
Interactivas en Linea (Mlel).

A modo de experiencia piloto, para ir verificando o no algunos supuestos sobre la educacién a
distancia que se fueron construyendo en investigaciones previas, y comprobar si esta
plataforma se adaptaria a la utilizacién de los materiales didacticos digitales que se disefiaran
en la proxima etapa de la presente investigacion, se hicieron dos experiencias que se describen
a continuacion.

5.1.1 Consultas durante la cursada
5.1.1.1 Descripcion

Los medios tecnoldgicos son herramientas que favorecen y complementan el trabajo realizado
por todos los profesores de la catedra en el aula y permiten el acercamiento a los nuevos
modos de leer y escribir. Con el propdsito de permitir consultas a distancia, aclarar dudas,
permitir intercambios, ampliar conocimientos, variar los modos de aprendizaje, actualizar
informaciéon en el caso de inasistencias, brindar informacion util, decidimos utilizar la
plataforma Mlel durante el Curso de Ingreso 2016, en la materia Seminario de Compresién y
Produccién de Textos.

La preparacion de la plataforma comenzd con una serie de reuniones de las coordinadoras-
profesoras de Seminario con el Dpto. de Ingenieria a cargo de la plataforma Mlel. Estos fueron
los encargados de incorporar los datos de los 18500 alumnos del curso de ingreso para que
pudieran acceder. Durante el mes de julio, las profesoras encargadas del proyecto
seleccionaron y prepararon los materiales que se incluirian en la plataforma, atendiendo las
sugerencias de todas las coordinadoras.

La asignatura se dict6 desde el 27/7/2015 al 28/11/2015. Sin embargo, las primeras consultas
surgieron durante el mes de julio cuando los alumnos tuvieron en sus manos el manual que les
informaba de la existencia de la plataforma y de la forma de acceso. En un primer momento,
todos los alumnos podian ingresar con el usuario genérico. Para aquellos que realizaron
consultas antes de iniciar las clases, se habilitd la presentaciéon de la materia y en el foro una
serie de consejos sobre cdmo empezar a leer el manual.

Los alumnos ingresarian en principio con un usuario y contrasefia genéricos seminarioingreso, y
luego podrian ingresar con su numero de documento. Esto se intentd por unos dias, pero no
fue posible para la pagina soportar tantos usuarios. Asi que se resolvié volver al usuario
genérico.

Para el tiempo de cursada se acordd que en la plataforma se ofrecieran tres posibilidades:
contenidos, glosario y foro.

“Contenidos” estaba formado por una serie de pestanas que al desplegarse permitian el acceso
a distintas informaciones:

1-Presentacién de la materia e indicaciones para trabajar con MleL.
2-Manual de Seminario separado por médulos, en PDF.

3-Programa de contenidos y actividades. Incluia la secuencia didactica para que los alumnos
supieran el orden de los temas en cada clase y consultaran en caso de inasistencias.

4-Actividades para el receso de septiembre. Practicas de lectura en pantalla.
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5-Material audiovisual. Incluia un cuadro sintetizador de la materia, links con conferencias de
los autores, y un mapa de medios.

El “glosario” ofrecia la definicidn de 46 conceptos propios de la materia para que los alumnos
consultaran cuando lo consideraran necesario.

El “foro” constituia un espacio abierto para que los alumnos preguntaran cuando tuvieran
dudas. En general, fueron respondidas por las profesoras, a veces, por otro alumno. En el foro
se abrieron 12 ejes tematicos para ordenar la afluencia de consultas. Ellos eran: Cémo
prepararnos para seminario; Primera semana de clases: objetivos de la materia; Segunda
semana: {Qué es el pensamiento critico?; Tercera semana: ¢Como se lee un texto académico?;
Ausencia de profesores; Cuarta semana: Proceso de escritura; Mdodulos 3 y 4 Géneros
Discursivos y Secuencias Textuales; Actividades para el receso - Practica de lectura en pantalla;
Clases de apoyo; ILC; Médulo 5 Enunciacién y discurso; Horarios y consejos para el examen del
2/12. Se abrié una ultima linea tematica, Consultas ultima semana. ILC y otras dudas, sobre la
gue no se vuelca informacién en el presente Informe.

Entre alumnos y profesores se contabilizaron 1350 intervenciones. Los temas fueron desde
simples consultas sobre horarios o dias feriados hasta todo tipo de contenidos de la asignatura.
Lo mas solicitado fue el informe de lectura; las consultas hechas sobre este tema practicamente
triplicaron la cantidad de las realizadas sobre cualquiera de los demas. En las primeras semanas
hubo pocas intervenciones, casi desaparecieron en el periodo de receso, y reaparecieron con
mucha fuerza en las ultimas semanas.

5.1.1.2 La encuesta

Para evaluar el uso de la plataforma se realizdé en la anteultima semana una encuesta a 191
alumnos. Los alumnos que participaron fueron de distintas carreras: Cs. Econdmicas, Medicina,
Ed. Fisica, Ingenieria Industrial, Abogacia, Humanidades. Para tomar esta muestra se tuvieron
en cuenta comisiones distintas de dia y de turno.

Analizamos la encuesta siguiendo el orden de las preguntas.

1-éConsultaste la plataforma Milel? De los alumnos encuestados 63 manifestaron que habian
usado la plataforma en algin momento. Es decir, un 33 % de la poblaciéon encuestada.

Los 63 que respondieron afirmativamente justificaron su eleccion con los siguientes
argumentos:

Consulté para realizar trabajos / resolver la tarea de lectura en pantalla, para informarme, para
ver temas de clase porque falté, por curiosidad, bajar copias, resolver dudas, porque me resulto
un poco dificil la materia y necesité consultar, porque es una herramienta para comprender
mejor los contenidos de la materia, para leer definiciones del glosario, entré para mirar, me
interesaba el contenido, me parecio una buena idea, entré para consultar correcciones a otros,
porque, para usar los comentarios, consulté dudas en el receso.

Los 128 que respondieron negativamente justificaron su eleccién con los siguientes
argumentos:

No ingresé porque no tuve dificultades, no lo necesité, por falta de tiempo, no me podia
conectar desde el celular, no tengo acceso a Internet desde mi casa, no se puede ingresar por
Internet movil, no intenté entrar, no sabia la contrasefia, no pude entrar, soy recolgado, me
olvidé, no tenia interés, no me parecid interesante, no me cargaba la pdgina, no uso
computadora, estaba enfocado en el otro examen, la profesora del curso resuelve todas mis
dudas, ya tenia suficiente material de estudio, me manejé con el manual, no pude entrar porque
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soy mala con la tecnologia, la interfaz de la pdgina es confusa, no me permitia ingresar, no
sabia de su existencia.

Varios alumnos declararon que observaron la pagina pero no hicieron consultas en el foro.

2-¢Tuviste alguna dificultad para entrar? A partir de aqui la encuesta es respondida sélo por los
63 alumnos que si consultaron la pagina.

Respondieron que no tuvieron dificultad 53 alumnos. Representan el 84%
Los que si tuvieron dificultad fueron 10 alumnos. Representan el 16 %. Sus comentarios son:

“Al principio con la contraseiia”, “Me costé encontrar los archivos para descargarlos”, “Me

Y (4

costo ingresar”, “a veces no podia ingresar”.

3-En el siguiente cuadro indica qué parte de la plataforma consultaste y el nivel de utilidad.

Volcamos sobre el cuadro los totales de los 63 encuestados.

Consulta de FORO GLOSARIO CONTENIDOS ACTIVIDAD DE
--------------------- LECTURA EN
Nivel de utilidad PANTALLA
MUY BUENO 15 8 17 17
BUENO 21 28 30 29
REGULAR 4 2 1 3
MALO - -—- - -

No lo entendi 3 3 2 2

Es esta valoracidn hecha por los alumnos se observa que la actividad de lectura en pantalla (51)
y los contenidos (50) fueron un poco mds consultados que el foro (43) y el glosario (41).

También se puede apreciar que la valoracidn general total de las distintas partes que ofrecia la
plataforma fue positiva, con 57 muy bueno y 108 bueno. La valoracién Regular aparece en 10
items, ninguno la consideré mala, mencionaron problemas para entender su uso 10 veces.
Aclaramos que los mismos alumnos sefalaron que no entendieron en los cuatro items.

La ultima pregunta permitia hacer comentarios o sugerencias (4-éQuerés realizar algun
comentario o sugerencia). Los que respondieron en forma positiva sefialaron:

Me parece util para todos/La plataforma es muy util para los ingresantes. Este método nos
ayuda a cada uno de los ingresantes en forma positiva/ Me sirvié para aclarar dudas del
momento y leer dudas de otros y aclaraciones./ Las correcciones son muy productivas,
Profesores de Seminario jSigan!/

Los que hicieron sugerencias propusieron:

Que el acceso a la descarga de archivos sea mds prdctica o se encuentre en la pdgina de inicio./
Realmente me resulté provechoso. Pero al momento de utilizar el foro fue conflictivo tener que
buscar de cero mi pregunta entre tantas./ Realizar una plataforma con menu mds accesible, los
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items estdn ocultos./Me gustaria que los textos toquen otros temas también./Posibilitar el
acceso desde celulares.

5.1.1.3 Conclusiones

Luego de haber realizado esta experiencia observamos que fue positiva para mejorar la lectura
y la escritura de nuestros alumnos ingresantes. El uso de la plataforma MlelL proporcioné otro
modo de acercamiento y permitié reafirmar y aclarar aspectos conceptuales y practicos de la
materia Seminario.

La participacion no fue alta en relacidén con la cantidad de inscriptos en el Curso de Ingreso,
pero mas de lo que los numeros reflejan, ya que muchos no escribieron en el foro pero leyeron
los contenidos o el glosario o las consultas hechas por los otros.

Las valoraciones de los alumnos fueron muy alentadoras, y las sugerencias senalan los aspectos
gue deberiamos mejorar para un uso mas extendido y efectivo de una plataforma virtual.

La experiencia nos alienta a continuar en esta linea de investigacion y a buscar usos mas
concretos de la tecnologia en el Curso de Ingreso de la UNLaM.

5.1.2. Practica de lectura en pantalla
5.1.2.1 Descripcion

Durante el receso de la materia Seminario de Comprensiéon y Produccion de Textos, entre el
14/09 y el 11/10 de 2015, se llevdé a cabo una actividad de lectura comprensiva en pantalla,
usando la plataforma de la UNLaM, MleL.

Los objetivos de esta actividad eran que los alumnos permanecieran relacionados con los
contenidos y actividades mas importantes de la materia durante las cuatro semanas en que no
cursarian Seminario, y que practicaran la lectura comprensiva y critica de un texto similar a los
trabajados en clase presencial, ayudados por las posibilidades que brindan las TIC.

La etapa preparatoria incluyé la adaptacién de las actividades que formaron parte de una
investigacion realizada en 2014 por el mismo equipo; la difusidn y explicacién de la tarea a los
docentes de la catedra; la difusion entre los alumnos; la carga de todos los materiales en la
plataforma MleL.

El material para que los alumnos trabajaran durante el receso se organizd en cinco
documentos, que se incorporaron como la pestafia “Actividades para el receso de septiembre.
Practicas de lectura en pantalla”, en la solapa “Contenidos”. Los documentos eran:

Una guia de trabajo, con las indicaciones generales y el cronograma de ejecucién de las
diferentes tareas que se esperaba llevaran a cabo los alumnos, distribuidas en etapas,
correspondientes a las cuatros semanas de receso.

Una guia de lectura, con variadas opciones de actividades sugeridas que contemplaban todas
las estrategias que se consideran necesarias para la lectura critica de textos en pantalla.

El texto que debian leer, intervenido con subrayados y links.

Un cuestionario de comprension que se proponia relevar distintas inferencias y la consideracién
de aspectos socioculturales importantes en la lectura de textos académicos, ademas de algunos
contenidos vistos hasta el momento en las clases presenciales.
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Un cuestionario de metacognicion, en el que se les preguntaba si habian realizado cada una de
las tareas sugeridas en la guia de lectura, y se los invitd a comentar cudles aspectos habian
favorecido y cuales no la comprensién del texto leido.

En cualquiera de las etapas a lo largo de la actividad, los alumnos tenian la posibilidad de
participar en el Foro de la plataforma, tanto para hacer consultas como para responder a un
compafero.

Durante la experiencia dos profesoras coordinadoras de la materia que se encargaron de
responder las consultas a lo largo de toda la cursada, asesoraron a los alumnos que consultaron
sobre la actividad especifica. Este intercambio se produjo en el Foro de la plataforma, donde se
esperaba que los alumnos plantearan sus dudas o inquietudes con respecto a la tarea, y que las
docentes y otros alumnos dieran respuesta.

Una vez concluido el periodo de receso, cada comision hizo la evaluacién de la tarea (de la
comprensién y la metacognicion) con su profesor o profesora, durante la primera semana de
clases.

5.1.2.2 Evaluacion

Para evaluar el alcance y los resultados obtenidos con esta actividad, se disefid una planilla que
se compartid en Drive, a través de la Comunidad virtual en Google que utilizamos
habitualmente en nuestra materia. Se solicité a los docentes de la catedra que completaran la
cantidad de inscriptos en la comision, la de alumnos de esa comisidn que realizaron la tarea de
manera parcial y de manera completa; que relevaran en qué temas o actividades se
presentaron mayores dificultades y cuales temas o actividades fueron mayoritariamente bien
resueltos; que consignaran qué grado de comprensién del texto estimaba que habia alcanzado
el grupo (bajo, medio o alto), asi como observaciones o sugerencias propias sobre la actividad, y
comentarios hechos por los alumnos.

Analizada una muestra del 35% del total de comisiones (65 sobre 186), se obtuvieron los
siguientes datos:

1) De un total de 5430 inscriptos, realizaron la actividad parcialmente 151 alumnos (2,80%), y
completamente 63 alumnos (1,20%).

2) Los alumnos que no hicieron la actividad (35 comisiones en total, el 54% de la muestra),
manifiestan que la causa fue: porque priorizaron la otra materia, en 25 comisiones (38% de la
muestra); porque no tuvieron interés, en 10 (15%).

3) El grado de comprension alcanzado fue evaluado por los profesores como bajo en 4
comisiones (el 11,5% de la muestra), medio en 27 (el 77%), y alto en 4 (11,5%).

4) Las dificultades que detectaron los profesores, o reconocidas por los alumnos, fueron:
identificar la quaestio y la hipdtesis del texto leido, en 9 comisiones, explicar expresiones en 8,
la comprension del texto en 5 comisiones, realizar las actividades de metacognicién en 1, leer
en la pantalla en 1. En 4 comisiones los alumnos declararon haber tenido dificultades de acceso
a la plataforma y/o a los contenidos. (Se hace constar que hubo mas de un item por comisién)

5) Con respecto a los temas mayoritariamente bien resueltos, se encontré el dmbito en 4
comisiones, la identificacidon de quaestio y de hipdtesis en 2, las actividades de metcognicién en
4, y que resolvieron bien en general todas las tareas en 7 comisiones.

6) Algunos comentarios realizados por docentes y por alumnos son:
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Los alumnos demostraron escaso interés. La alumna que hizo completo es adulta, participativa,
atenta. Pero... contestd mal casi todo. Gran dificultad en ajustarse a las consignas

"Al 90% de los que hicieron no les resulto motivador. No escucharon la conferencia. No
ingresaron por los links. El ejercicio estd disefiado para un académico. El ingresante tiene una
mentalidad mds adolescente. Quizds pantallas interactivas para ejercicios de metacognicion con
un disefio llamativo podria ser mds productivo para esta etapa"

Una alumna expresoé "no baja por acd, es lento" sefialando a su celular.
El corte de la materia no fue provechoso

El "receso" y la materia que rindieron discontinud la tarea. Antes del receso el acatamiento era
alto.

Problemas para encontrar documentos en MIEL

Los alumnos que hicieron la actividad son de edades superiores a los 50.

Ver los videos y los links les ayudd a acercarse de otra manera a la lectura del texto
5.1.2.3 Conclusiones

De los datos obtenidos puede concluirse que:

1) El primer objetivo de esta experiencia, que los alumnos permanecieran relacionados con los
contenidos y actividades mas importantes de la materia durante las cuatro semanas en que no
cursarian Seminario, no fue alcanzado. Solo el 4% de los inscriptos realizd la tarea,
considerando a los que la hicieron parcialmente y a los que lo hicieron de manera completa. El
numero muy reducido de alumnos que participd (aun cuando descontaramos los que habian
abandonado al inicio del receso) indica que la propuesta de hacer una actividad a distancia no
fue aceptada por la mayoria. Aunque es significativo el porcentaje que adujo no haber tenido
interés en hacer la tarea, gran parte de esta reaccién se explica por el alto porcentaje que
declara haber priorizado la otra materia que cursaban al mismo tiempo, y de la cual rendirian el
examen en el periodo de receso de Seminario. Esto se corrobora con los comentarios hechos
por los docentes, acerca del efecto negativo que tuvo la interrupcion de la cursada de
Seminario.

2) Aparentemente existe una relacidn entre la edad de los alumnos y el interés por hacer la
actividad. De los comentarios de los docentes se desprende que “a mayor edad, mayor
interés”. El disefio de la tarea, poco “llamativo”, se menciona como posible variable que
explicaria el desinterés de los adolescentes, que constituye la mayor parte del alumnado del
Curso de Ingreso. La cantidad escasa de alumnos que participd de la tarea impide hacer una
apreciacion solidamente fundada, pero creemos que no hay que descartar la influencia del
disefio de la tarea en la falta de “motivacién” para participar en la experiencia. Toda la
bibliografia especializada coincide en que las nuevas generaciones se han formado en una
cultura multimodal, en la que lo visual tiene una gran preponderancia.

3) El desinterés manifestado en la escasa participacion y en las declaraciones de parte de los
alumnos se puede relacionar también con la poca atraccidon que ejerce la propia plataforma, ya
sea porque los alumnos encontraron dificultades para acceder a ella, o a los contenidos en su
interior, ya sea por la ausencia de recursos visuales, interactivos, mdas cercanos a la cultura
juvenil. Otro elemento de la plataforma MleL que se constituye en un obstaculo es la
imposibilidad de utilizarla desde dispositivos mdviles. Esto se relaciona también con la edad de
los alumnos; es habitual el uso del teléfono moévil que hacen los jévenes, que ademas estan
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inmersos en la cultura de “lo rapido” como valor positivo; la explicacién "no baja por ac3, es
lento" sefialando su celular, que dio una alumna, es representativa de este tipo de obstaculo.

4) El segundo objetivo de esta experiencia, que los estudiantes practicaran la lectura
comprensiva y critica de un texto similar a los trabajados en clase presencial, ayudados por las
posibilidades que brindan las TIC, fue alcanzado satisfactoriamente por quienes participaron de
la tarea. Se observan resultados dispares en aspectos especificos; por ejemplo, identificar la
quaestio y la hipdtesis fue lo mas o lo menos logrado seglin las comisiones, aunque
prevalecieron los que tuvieron dificultades. Pero en general el grado de comprensién del texto
alcanzado es bueno (88,5% entre medio y alto), y se han mencionado los videos y links como
ayuda para “acercarse de otra manera al texto”.

5.1.3. Conclusiones de la experiencia con MlelL

A partir de lo observado en las dos actividades llevadas a cabo por medio de la plataforma
MleL, se puede afirmar que la utilizacién de las TIC en la ensefanza-aprendizaje de la lectura y
la escritura académicas es beneficiosa para ampliar los modos de acceso a este conocimiento, y
para adecuar esos modos y los tiempos que requiere el proceso de aprendizaje a las
competencias y preferencias de los distintos alumnos.

Por otro lado, se observa que la plataforma Milel tiene limitaciones que inciden negativamente
en la relacidn de los alumnos con la propuesta educativa hecha por ese medio. Aspectos
generales de disefio, actividades que no pueden ejecutarse en ella, la imposibilidad de acceder
a la plataforma desde dispositivos moviles, entre otras caracteristicas, llevan a poner en duda
su pertinencia para la experiencia que se desarrollard en la préxima etapa de esta investigacion.

En conclusidn, tanto en las respuestas a la encuesta realizada, como en los comentarios hechos
a partir de la practica de lectura, se observa por un lado la utilidad de las TIC en el proceso de
aprendizaje de la lectura critica y de la escritura de textos académicos, y por el otro la demanda
de mayores y mejores dispositivos que medien el proceso educativo.

Segunda etapa (afio 2016)

En esta etapa se llevaron a cabo dos experiencias, una de Aprendizaje Invertido y otra de
Aprendizaje a Distancia. Se realizaron en tres instancias:

- Preparacion, entre febrero y septiembre.

- Ejecucidn, entre el 17 de octubre y el 4 de noviembre.

- Evaluacién y encuesta, en la semana del 7 de noviembre.

5. 2 Aprendizaje invertido
5.2.1. Objetivos:

- Ofrecer a los alumnos una forma diferente de aprender contenidos de la materia Seminario
de Comprensién y Produccion de Textos, relacionada con la multimodalidad.

- Comprobar la pertinencia o no de esta modalidad para los requerimientos y caracteristicas del
alumnado del Curso de Ingreso a nuestra Universidad.

5.2.2. Descripcion
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El grupo de docentes investigadores encargados de esta tarea llevd a cabo la experiencia de
Aprendizaje Invertido durante el afio 2016, en tres etapas:

- Preparacion, entre febrero y septiembre.

- Ejecucion, entre el 17 de octubre y el 4 de noviembre.

- Evaluacién y encuesta, en la semana del 7 de noviembre.

5.2.2.1 La preparacion de la experiencia incluyd las siguientes actividades:

- Seleccidon del tema, en conjunto con los demas integrantes del equipo de investigacion. Se
eligié trabajar Enunciacion por la relevancia del tema y el momento de la cursada en que se
aborda.

- Relevamiento de bibliografia especializada tanto en el tema Enunciacién como en experiencias
de Aprendizaje Invertido.

- Busqueda de videos didacticos que explicaran el tema. (No se encontrd ninguno que reuniera
todas las condiciones requeridas en cuanto al marco tedrico que los sustentaba, o a la duracion,
o a la didactica empleada)

- Escritura de los guiones para los cuatro videos que explicarian los subtemas elegidos: Figuras
del enunciador y del enunciatario, contexto de la enunciacién (video 1) deicticos (video 2),
subjetivemas y modalizadores (video 3), y el andlisis de las marcas de enunciacién en un
fragmento de una conferencia de prensa como ejercicio de aplicacion (Video 4).

-Busqueda y seleccién de material grafico y filmico que seria utilizado en los videos.

- Grabacién de los videos hecha por los mismos docentes investigadores en dependencias de la
Universidad. El sonido se grabd en los estudios de la radio de la UNLaM. La duracién final de
cada uno estuvo ente 3 y 4 minutos.

- Edicion de los videos para compartirlos en Drive y en You Tube

- Apertura de una cuenta de correo especifica para consultas que pudieran hacer los alumnos
que vieran los videos.

- Planificacion de las dos clases presenciales correspondientes a los videos. Se agruparon los
videos 1y 2 en la Clase 1, y los videos 3 y 4 en la Clase 2. Se elaboraron actividades de
aplicacion de los contenidos explicados en los videos. Las actividades de la primera clase fueron
diferentes a las que realizan habitualmente en la materia, pero las de la segunda fueron del
estilo de las propias de la materia y del examen final. (Ver Anexo 1)

- Seleccion de los grupos Experimentales y de Control. Para conformar el grupo Experimental se
eligid una comisién de aspirantes a ingresar a carreras del Departamento de Humanidades y
una de aspirantes al de Ingenieria, que tenian como profesores de la materia a docentes
integrantes del grupo encargado de esta experiencia. Los alumnos del grupo de Control
pertenecian también a comisiones de aspirantes a las mismas carreras, y estaban a cargo de
docentes pertenecientes al equipo de investigacion; estos alumnos tuvieron clases
exclusivamente presenciales, sin visualizar los videos, y realizaron las actividades de costumbre.

5.2.2.2 Ejecucidén

En la fecha prevista se presentd la actividad a los alumnos de las comisiones que integraban el
grupo experimental y se les indicd que vieran los videos 1 y 2 para la clase siguiente.

En la siguiente clase se realizaron las actividades planificadas.

Se repitid la misma metodologia con los videos 3 y 4.
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Una docente observadora, también integrante del grupo encargado de esta experiencia,
presencio las clases presenciales de las dos comisiones y elabord un registro de cada una. La
mayoria de los alumnos de las dos comisiones dicen haber visto los videos, y participan de las
actividades con un alto grado de concentracién en la tarea, pero muy poca exposicion ante el
resto de la clase. Muchos consultan a su docente y el Manual de la catedra para aclarar dudas.
Algunos consultan sus celulares para buscar “en Google” o ver nuevamente los videos. Las
puestas en comun muestran las diferencias de interés y de comprensidon entre alumnos, vy la
generalizada reticencia a escribir las respuestas que requerian mayor elaboracién. Los
profesores motivan a los alumnos, preguntan a la clase para guiar razonamientos, aclaran vy
sintetizan conceptos, y anticipan contenidos.

5.2.2.3. La evaluacidn que se aplico al grupo Experimental de Aprendizaje Invertido es la misma
gue se realizé con el grupo Experimental de Aprendizaje a Distancia y con el grupo Testigo o de
Control. (Ver Anexo 2)

Sobre un articulo incluido en el Anexo del Manual, se evalud el reconocimiento de deicticos,
subjetivemas y modalizadores, y la relacién de las marcas de subjetividad con el punto de vista
del autor y con la imagen del enunciador que se construye en el texto. Se establecieron cinco
consignas, cuyas respuestas podian recibir un maximo de dos puntos cada una. Se elabord un
protocolo de respuestas correctas con una tabla con puntajes asignados segun las posibles
variantes de respuestas. (Ver Anexo 3). Durante la correccién, se intercambiaron consultas y
comentarios via comunidad virtual para asegurar la unidad de criterio en la calificacién
otorgada.

La correccidon estuvo a cargo de los docentes de cada grupo, con colaboracién de otros
integrantes del equipo de investigacion.

Se consideraron validos para la muestra todos los alumnos que hubieran asistido por los menos
a una de las dos clases presenciales y a la evaluacion.

Los resultados se exponen en los siguientes cuadros:

Cuadro 1: Puntajes obtenidos por el grupo Experimental Aprendizaje Invertido

Deictico | Subjetive | Modaliza | Relac con Rasgos

S mas dores Hip Enunciador | Total
INGENIERIA
Total puntos 45,5 63 43,5 46 41 239
Promedio 1,3 1,8 1,24 1,32 1,17 6,83
HUMANIDADES
Total puntos 39 70 54 35,5 39,5 238
Promedio 0,97 1,75 1,35 0,89 0,99 5,95
PROMEDIO GENERAL
Total puntos 42,25 66,5 48,75 40,75 40,25 | 238,5
Promedio 1,13 1,78 1,3 1,1 1,08 6,39
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Cuadro 2: Puntajes obtenidos por el grupo de Control o Testigo

Deicti Subjeti Modali Relac Rasgo.s
. Enuncia | Total
cos vemas zadores | con Hip
dor
INGENIERIA
Total puntos 84,5 104 92,5 44,5 39| 364,5
Promedio 1,21 1,48 1,32 0,64 0,56 5,21
HUMANIDADES
Total puntos 57 90,5 57,5 63 55,51 325,5
Promedio 1 1,59 1,09 1,1 0,97 5,71
PROMEDIO GENERAL
Total puntos 70,75 97,25 75 53,75 47,25 345
Promedio 1,1 1,53 1,2 0,87 0,76 5,46

De la comparacién entre los Cuadros 1 y 2, surge que los alumnos del grupo Experimental
obtuvieron puntajes mayores que los del grupo de Control en todos los items, con un promedio
general de 6,39 contra los 5,46 puntos del grupo Testigo.

Se observa una diferencia entre las comisiones que conforman el grupo Experimental. Los
aspirantes a Ingenieria obtuvieron puntajes superiores a los de Humanidades.

Cuadro 3: Resultados segun niveles Grupo Experimental

Cant | % Cant | % Cant | % Cant | % Cant % Cant | %
alu idad alu alum
INGENIERIA HUMANIDADES TOTAL GRUPO EXP APRENDIZAJE
INVERTIDO (75 ALUMNOS)
Aplazos 1 3% 10 29% | 3 7,5% 21 52,5% | 4 5% 31 41%
Regular 9 26% 18 45% 27 36%
(4a5,5)
Bien (6a | 11 31% | 25 71% | 11 27,5% | 19 47,5% | 22 29,5% | 44 59%
7,5)
Muy bien | 14 40% 8 20% 22 29,5%
(8a10)

Cuadro 4: Resultados segun niveles Grupo de Control o Testigo

GRUPO DE CONTROL O TESTIGO (127 alumnos)

Cantidad | % Cant | % Cant | % Cant | % Cantidad | % Cant | %
alumnos alumnos
INGENIERIA (70 alumnos) HUMANIDADES (57 TOTAL GRUPO CONTROL (127
alumnos) alumnos)
Aplazos 11 16% | 43 61% 5 9% 26 46% 16 69 54%
Regular(4a | 32 46% 21 37% 53
5,5)
Bien (6 a 22 32% | 27 39% 28 49% 31 54% 50 58 46%
7,5)
Muy bien (8 | 5 7% 3 5% 8
a 10)

37



En los cuadros 3 y 4 se observa que en el grupo Experimental hubo un 13% mas de alumnos que
alcanzaron niveles adecuados (bien y muy bien) con respecto al grupo de Control. El 59% del
primero con respecto al 46% del segundo.

También surge una diferencia entre las comisiones que conforman el grupo de Control, pero en
sentido inverso al presentado con anterioridad. Los aspirantes a carreras de Humanidades
tuvieron mejor desempefio que los de Ingenieria.

5.2.2.4. Los resultados de la encuesta realizada a los alumnos inmediatamente después de
finalizada la evaluacién (Ver Anexo 4) se encuentran en el siguiente cuadro (no se incluyen los
comentarios y observaciones hechos por los alumnos, los que seran analizados proximamente):

Resulté una | Entendi6 el Le gustd la Vio los videos Util para entender (marcar con una cruz)
experiencia | tema experiencia (S,P, N) **
(Neg,Posit, | (M,B,P,N)* (Mm,B,P,N) * Videos Activid Aclarac Todas Ninguna
Reg) en de prof
grupo,
en clase
HUMANIDA
DES
Posit: | 67% | M:2 5% M: 9 23% | S:21 54% | 6 15% | 17 | 44% | 12 | 31% | 10 | 26% | O
26
Reg: 28% | B:27 69% | B:17 44% P: 18 46%
11
Neg: 5% P: 10 26% | P:7 18%
2
N: 2 5%
NoR:4 | 10%
INGENIERIA (35
alumnos)
Posit: | 69% | M:3 8% M: 6 17% S: 22 63% | 13 | 37% | 13 | 37% | 19 | 54% | 8 23% | 0
24
Reg: 31% | B:29 83% | B:22 63% P:13 37%
11
P:2 6% P:5 14%
NoR:1 | 3% N: 2 6%
PROMEDIO GENERAL GRUPO APRENDIZAIJE INVERTIDO (74 alumnos ***)
Posit: | 68% | M:5 7% M: 15 21% | S:43 58% | 19 | 26% | 30 | 41% | 31 | 42% | 18 | 24% | O
50
Reg: 30% | B:56 76% | B:39 53% P:31 42%
22
Neg: 2% P:12 16% | P: 12 16%
2
NoR:1 | 1% N: 4 5%
NoR:4 | 5%

* M: mucho. B: bastante. P: poco. N: nada. No R: no responde.
**S: si, todos. P: parcialmente. N: ninguno
*** Un alumno que participd de la evaluacidn no respondio la encuesta.

Como puede observarse, la mayoria de los alumnos, sin distincion de comisiones, estima la
experiencia como Positiva.

También surge que les resultaron atiles para entender el tema, las actividades en grupo en
clase y las aclaraciones del docente en un porcentaje superior (41% y 42%) a quienes
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responden que les fueron utiles los videos (26%). Por otro lado, si bien el nimero de alumnos
qgue declara haber visto totalmente los videos es superior a quienes dicen haberlos visto
parcialmente, el porcentaje de 42 puntos es altamente significativo.

5.2.2.5. De las encuestas hechas a los docentes (Ver Anexo 5) se desprende que en general hay
una valoracion muy positiva de la experiencia. Sobre los materiales utilizados, especialmente
sobre los videos, la opinidon es favorable aunque se hacen algunas sugerencias para mejorarlos.
Con respecto a la respuesta de los alumnos, los docentes observaron que hubo entusiasmo en
los estudiantes por participar de investigacion, que pudieron elegir qué actividad realizar (en la
primera clase), y que al pasar en grupos al frente, recibieron atencién mas pormenorizada que
en una clase tradicional; en fin, que esta metodologia disruptiva generé mas interés. Sin
embargo, también notaron que no todos lograron participar activamente en la resolucién de las
consignas grupales, que hubo en casos puntuales una resistencia al trabajo grupal, y que un
nimero importante de alumnos no se comprometid totalmente con la tarea, ya que no vio
todos los videos. Acerca de su propio desempefo, los docentes expresaron que fue una
experiencia muy satisfactoria, enriquecedora; y que en algunas actividades se sintieron
desafiados por el lugar diferente que debian ocupar en comparacion con la clase tradicional.

5.2.3. Conclusiones

A partir de los datos obtenidos en los registros de clase, la evaluacion y la encuesta a los
alumnos y la encuesta a los docentes, pueden hacerse algunas consideraciones.

En primer lugar, la experiencia arroja un resultado positivo en cuanto a la mejora en el
aprendizaje del tema en mayor cantidad de alumnos con respecto a quienes no participaron de
ella. Es decir, mayor cantidad de alumnos alcanzaron mejores resultados en la evaluacién de los
mismos contenidos.

En segundo lugar, la mayoria de los alumnos se sinti6 motivada para participar en este tipo de
situacion de aprendizaje, segun lo expresan en la encuesta.

En tercer término, sin embargo, puede decirse que un porcentaje importante de alumnos no
vio totalmente los videos, por lo que no aprovechd las posibilidades que le brindaba este
recurso para adecuar los tiempos y espacios de aprendizaje a sus propias necesidades.

En el mismo sentido, es de destacar que un numero importante de alumnos valora
positivamente los recursos de la clase presencial (la actividad en grupo con comparieros y las
intervenciones del docente)

Estos dos ultimos indicadores pueden relacionarse por un lado con practicas propias de la
tradicion escolar, que tiene en el docente el eje del proceso de ensefanza aprendizaje, y que no
solo no estimula la autonomia del aprendiz, sino que genera resistencia a realizar actividades
gue les demanden un esfuerzo cognitivo importante. (A este cambio de rol hicieron referencia
los propios docentes en sus respuestas a la encuesta). Por el otro, dan cuenta de las dificultades
gue presenta un porcentaje de los estudiantes para utilizar la tecnologia con fines educativos,
seguln se observd en las razones que dieron varios alumnos para justificar por qué no habian
visto los videos.

Finalmente, las diferencias observadas entre las comisiones de aspirantes a Ingenieria y a
Humanidades podrian dar cuenta de una mayor predisposicion a la utilizacién de los recursos
multimodales de parte de los primeros, y, en consecuencia, un mejor resultado en el
aprendizaje mediado por ellos. Este aspecto deberia ser confirmado con estudios mas
especificos.
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En sintesis, y con respecto a los objetivos planteados para esta experiencia, estimamos que el
Aprendizaje Invertido es una forma vdlida, eficaz y atractiva para que los alumnos aprendan
contenidos de nuestra materia. Al mismo tiempo, observamos que no es posible aplicarla a la
totalidad del alumnado del Curso de Ingreso, en sustitucién de las clases exclusivamente
presenciales, debido a que muchos de ellos requieren de un proceso de adecuacién a formas de
aprendizaje mas auténomas.

En una préxima etapa, nos proponemos analizar mas detalladamente los datos aportados por
esta experiencia, lo que nos permitird sentar las bases de la futura investigacion.

5.3 Aprendizaje a distancia
5.3.1 Objetivos

- Ofrecer a los alumnos una forma diferente de aprender contenidos de la materia Seminario de
Comprension y Produccidn de Textos, utilizando las TIC.

- Comprobar la pertinencia o no de esta modalidad para los requerimientos y caracteristicas del
alumnado del Curso de Ingreso a nuestra Universidad.

5.3.2 Descripcion
5.3.2.1. Preparacion

De la exploracion realizada con anterioridad, se concluyé que la plataforma Moodle funcionaria
adecuadamente en el sitio Milaulas, por lo que la primera tarea preparatoria fue la
experimentacién de los docentes investigadores con el fin de aprender a operar en la
plataforma.

Se seleccionaron para conformar el grupo Experimental una comisién de aspirantes a ingresar
a carreras del Departamento de Humanidades y una de aspirantes al de Ingenieria, que tenian
como profesores de la materia a docentes integrantes del grupo encargado de esta experiencia.
El grupo Testigo era el mismo que para la experiencia de Aprendizaje Invertido.

Las profesoras a cargo de las aulas de la experiencia fueron las encargadas de pedir los mails de
los alumnos para poder matricularlos. En una reunidn a la que asistieron todos los docentes
investigadores se procedid a matricular a las dos comisiones. Previamente otra docente
investigadora armd un tutorial para explicar cédmo se realizaba la carga y como seria el
procedimiento para corregir los trabajos de los alumnos. Todos trabajaron en esta tarea, se
subieron los mails de los alumnos con sus datos y luego se matricularon en los distintos cursos.

Se disefid la pagina, el orden de los temas, de los videos, de los ejercicios, de los titulos, del foro
y otras cuestiones. También se decidieron las formas de calificacion y los tiempos que tendria
cada curso.

La pagina de inicio quedd disefada de la siguiente manera:
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< diciembre 2016 >
Lun  Mar Mié Jue Vie Sab Dom

@ % 271 28 29 30

SEMINARIO INGRESO

% Curso de ingreso

Andlisis del Discurso: La enunciacion
martes, 26 julio, 02:45
» martes, 13 diciembre, 01:45

Ir al calendario
Nuevo evento

Que es Moodle

12:21 p.m. |
7/12/2016 %

Se prepararon videos tutoriales.

) seminarioingmilaulasci X 4 = (u} X

&« > 0 |a milaulas.com * |

Seminarioing

©)

cursos

» Administracion del sitio

Buscar

VIDEOS TUTORIALES de SEMINARIO INGRESO

No hay mensajes en espera

HELP

S

COMO UTILIZAR LOS FOROS

Video tutorial para conocer como manejarse con los foros dentro del
curso.

COMO DESCARGAR Y SUBIR UN EJERCICIO AL CURSO

Video tutorial para descargar y subir los ejercicios del curso.

Las aulas fueron divididas en dos para su mejor atencién, 116 Ay 116 B, 108 A y 108 B. Se
agregod también el aula 102 A y B que fue utilizada por otra docente para una investigacion
paralela pero propia. Posteriormente las profesoras de las aulas debieron matricular algunos
alumnos mas que no habian dado su mail anteriormente.

La presentacién de las aulas divididas y con las fechas de actividades quedd de la siguiente
manera.
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) seminarioingmilaulasc X 4

()
&« > 0 |a milaulas.com *| = 4 O

Seminarioing Espafiol - Internacional

2 AULA 116 A - ENUNCIACION Y DISCURSO
3 Docente: Rita Cortese
5 Docente: Gz

Docente:

CURSO: ENUNCIACION Y DISCURSO
DURACION: 2 semanas

FECHA DE INICIO: 25 de octubre de 2016
FECHA DE CIERRE: 01 de noviembre de 2016
DEL 02 al 07: SEMANA DE CORRECCIONES Y
CONSULTAS AL SOLUCIONARIO

r AULA 116 B- ENUNCIACION Y DISCURSO

CURSO: ENUNCIACION Y DISCURSO
DURACION: 2 semanas

FECHA DE INICIO: 25 de octubre de 2016
FECHA DE CIERRE: 01 de noviembre de 2016
DEL 02 al 07: SEMANA DE CORRECCIONES Y
CONSULTAS AL SOLUCIONARIO

Una vez que se ingresaba al aula correspondiente, ésta contenia un saludo de presentacién, la
noémina de los docentes a cargo, los espacios de intercambio o foros, un glosario, los videos y
los ejercicios que debian realizar los alumnos.

Las profesoras prepararon la bienvenida a la pdgina y el saludo inicial que seria enviado a cada
uno de los alumnos por mail.

) Curso: AULA 116 A-EN X 4+

“ =yl milaulas com *| =

Seminarioing

despegaricome
Vuelos de Buenos Aires a Puerto lguaza i
$2143 Busqueda avanzada
Vuelos de Buenos Aires a San Pablo

$4.409

Vuelos de Buenos Aires a Nueva York

$11.657 Clic aqui
PRESENTACION DEL CURSO
Pagina Principa! EQUIPO DOCENTE
<2 No hay eventos proximos
» Area persona

) Paginas del sitio
¥ Curso actual
ENUN! N Y DISCURSO

» :::::nmoa EL CURSO ﬁﬁm&(.ﬁ‘l

» ACTIVIDAD 1
» ACTIVIDAD 2
» ACTIVIDAD 3
ACTIVIDAD 4 FORO DE CONSULTAS
SOLUCIONARIO ®

Informe

FORO DE BIENVENIDA

d x
lespegar{com
Mis cursos pegarg =

El foro de intercambio se presentaba de esta manera y permitia la consulta de los alumnos.
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1 FORODECONSULTAS X  +

e =y e milaulas com *| =

Seminarioing

Vuelos de Buenos Aires a Nueva York

$11.557 = En este foro recibiremos todas las dudas o consultas referidas a las distintas actividades propuestas a lo largo
del curso.

Vuelos de Buenos Aires a San Francisco

$15.956

Vuelos de Buenos Aires a San Pablo

sa.409 ===

» Péginas del sitio
* Curso actual
ENUNCIACION Y DISCURSO
b Faricpanies Afiadir un nuevo tema de discusion
} Insignias
General
PRESENTACION DEL CURSO Comenzado por Replicas Ultimo mensaje
0
FORO DE BIENVENIDA séb,S5den
FORO DE CONSULTAS documento de wordpad dafiado Radl Fania 1
COMENZAMOS EL CURSO

Enun enunciatario
» ACTIVIDAD 1
» ACTIVIDAD 2 Deicticos
» ACTIVIDAD 3

» ACTIVIDAD 4

Un grupo de profesoras fueron las encargadas de armar el glosario. Las actividades de los
cuatro videos fueron disefadas por todos los profesores del grupo Ill, encargados de la
experiencia de Aprendizaje Invertido.

™ Curso: AULA116 A-EN X

& , O | [5 milaulas.com

Seminarioing

COMENZAMOS EL CURSO

» Administracién del curso "\
p* Activar edicion

Z

¢ Editar ajustes

» Usuarios

). Darme de baja en ENUNCIACION Y
DISCURSO

Y Filtros
Informes
Calificaciones

Configuracion Calificaciones

2 Resultados
» Insignias

*, Copia de seguridad .
= : & ¥3 GLOSARIO: Aqui podras consultar el significado de los conceptos mas importantes en orden

Restaurar alfabético

; Importar

Publicar

=) Reiniciar

b, Barico o propuntss ACTIVIDAD 1

Competencias

Cambiar rol a La Enunciacion: Clase 1 - Parte 1(video 1)
Administracion del sitio Para comenzar con la primera Actividad del curso les proponemos que:
Buscar ® Analicen el video 1: Clase 1 - Parte 1 "La Enunciacion”.

* Realicen los ejercicios que se presentan a continuacion.

Video 1: Clase 1 - Parte 1 "La enunciacion”

Ejercicios para el Video 1

A cada video correspondia un ejercicio con actividades que los alumnos debian bajar vy
completar, para luego volver a subirlos en la pagina.
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Al final de las actividades se construyd un solucionario con las respuestas esperables de cada
uno de los ejercicios.

SOLUCIONARIO

iFelicitaciones!
Si llegaron a ver el Anexo es porque cumplieron con las consignas del curso y estan en
condiciones de corroborar los ejercicios realizados.

En este Anexo los de las distintas acti alo largo del
curso que podran ser consultados para ver la resolucion de los distintos ejercicios y poder
corregir los errores.

Esta propuesta les permitira realizar una acerca de como los ejercicios
y cuéles son aquellos conceptos que deberan volver a revisar y corregir.

Buena suerte!

5.3.2.2. Ejecucion

Si bien la actividad ya habia sido anunciada a los alumnos, se armaron parejas de profesores
gue visitaron las aulas para explicar toda la actividad, los objetivos de la investigacién, los
tiempos y los procedimientos.

La plataforma estuvo habilitada durante ocho dias para que los alumnos vieran los videos y
realizaran las actividades. El foro de consulta les permitiria aclarar dudas con los docentes y con
sus compafieros. Se armaron grupos de cuatro o cinco profesores encargados de atender el
foro y la posterior correccién de actividades.

A cambio de completar los cuatro ejercicios se les permitio a los alumnos no asistir a una clase
de Seminario para que tuvieran tiempo de resolver la tarea propuesta. Ademas, se habilitd un
dia en el que ellos concurrian a la universidad para consultas sobre problemas de matriculacion
y funcionamiento de Milaulas. Dos docentes investigadores los atendieron esos dias.

Una vez que los alumnos subieron los ejercicios resueltos, los docentes asignados a cada grupo
corrigieron las actividades que fueron devueltas con correcciones y calificaciones. Las
calificaciones podian ser “aprobado” o “rehacer seglin solucionario”, si el trabajo contenia
demasiados errores.

Finalizados los ocho dias de tareas, se habilitd el solucionario para que los alumnos pudieran
cotejar sus respuestas con las respuestas correctas de cada uno de los ejercicios.

5.3.2.3 Resultados del uso del entorno virtual
El siguiente cuadro releva el uso que se dio de la plataforma en esta experiencia.
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AULA 116-Ingenieria 108-Humanidades TOTALES

USO DEL FORO Saludo de 1 1 2
bienvenida
Consultas 6 7 13
Respuestas 6 7 13
docentes

Participantes Cargados en 42 47 89

totales Milaulas

Actividad del Enviadas 30 | 71,5% 30 64% 60 | 67,5%

Ejercicio 1 Corregidas todas todas

Actividad del Enviadas 30 | 71,5% 23 50% 53 | 60%

Ejercicio 2 Corregidas todas todas

Actividad del Enviadas 17 | 40,5% 18 38% 35 | 39%

Ejercicio 3 Corregidas todas todas

Actividad del Enviadas 18 | 43% 17 36% 35 | 39%

Ejercicio 4 Corregidas todas todas

ACTIVIDADES 95 57% 88 47% 183 51,4%

TOTALES

POR AULA

Como se observa en el cuadro los ejercicios fueron resueltos por el 51,4% de los alumnos
matriculados y presentes en esos dias de la cursada. Se observa una diferencia en cuanto a la
cantidad de ejercicios resueltos, pues los primeros tuvieron mas respuestas que los ultimos, en
una gradiente que va del 67% en el ejercicio 1, el 60% en el 2,y 39% en el 3y el 4.

También se observa una mayor participacién entre los alumnos del aula 116 de Ingenieria en un
57%, contra un 47% de los alumnos del aula 108 de Humanidades.

5.3.2.4. Conjuntamente con el grupo de Aprendizaje Invertido y el grupo de Control, dos
semanas después de haber comenzado la experiencia a distancia con los alumnos y de haber
corregido sus ejercicios, se procedié a tomar una evaluacion para valorar los resultados. (Ver

Anexo 2)

Los resultados pueden observarse en los siguientes cuadros:

Cuadro 1: Puntajes obtenidos por el grupo Experimental Aprendizaje a Distancia

Subjetive | Modalizado Rasgos

Deicticos | mas res Relac con Hip | Enunciador | Total
INGENIERIA
Total puntos 29,5 40 31 19,5 24,5 144,5
Promedio 1,28 1,74 1,35 0,85 1,06 6,28
HUMANIDADES
Total puntos 28 44 31 21 27 151
Promedio 1,08 1,69 1,19 0,81 1,04 5,81
PROMEDIO
GENERAL
Total puntos 28,75 42 31 20,25 25,75 147,75
Promedio 1,18 1,71 1,27 0,83 1,05 6,04

Cuadro 2: Puntajes obtenidos por el grupo de Control o Testigo
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. Subjeti Modali | Relac con Rasgo.s
Deicticos . Enuncia Total
vemas zadores Hip
dor
INGENIERIA
Total puntos 84,5 104 92,5 44,5 39 364,5
Promedio 1,21 1,48 1,32 0,64 0,56 5,21
HUMANIDADES
Total puntos 57 90,5 57,5 63 55,5 325,5
Promedio 1 1,59 1,09 1,1 0,97 5,71
PROMEDIO
GENERAL
Total puntos 70,75 97,25 75 53,75 47,25 345
Promedio 1,1 1,53 1,2 0,87 0,76 5,46

Como puede apreciarse tras la comparacién entre los cuadros 1 y 2, los alumnos del grupo
Experimental obtuvieron puntales mas altos (6,04) en total, y en casi todos los parciales, que los
del grupo de Control (5,46). Comparando los resultados entre los aspirantes a carreras de
Humanidades y los de Ingenieria, los primeros tuvieron un desempefio inferior o parejo en
cuanto al reconocimiento de marcas de enunciacién con respecto a los segundos, pero superior
en las actividades de relacién de esas marcas con el sentido del texto y con la construccion del

enunciador.
Cuadro 3: Resultados segun niveles Grupo Experimental

Cant | % Cant | % Cant | % Cant % Cant % Cant | %

alum alum alum

nos nos nos
INGENIERIA HUMANIDADES TOTAL GRUPO EXP A

DISTANCIA (49 ALUMNOS)
Aplazos 2 9% |9 39% | 2 8% 11 42% | 4 8% | 20 41%
Regular (4 | 7 30% 9 35% 16 33%
a5,5)
Bien (6a 9 39% | 14 61% | 12 46% 15 58% | 21 43% | 29 59%
7,5)
Muy bien 5 22% 3 11% 8 16%
(8a10)
Cuadro 4: Resultados segun niveles Grupo de Control o Testigo
GRUPO DE CONTROL O TESTIGO (127 alumnos)
Cantidad | % Cant | % Cant | % Cant | % Cantidad | % Cant | %
alumnos alumnos
INGENIERIA (70 alumnos) HUMANIDADES (57 TOTAL GRUPO CONTROL (127
alumnos) alumnos)

Aplazos 11 16% | 43 61% 5 9% 26 46% 16 69 54%
Regular (4 a 32 46% 21 37% 53
5,5)
Bien (6a7,5) 22 32% | 27 39% 28 49% 31 54% 50 58 46%
Muy bien (8 a 5 7% 3 5% 8
10)
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En los cuadros 3 y 4 se observa que en el grupo Experimental hubo un 59% de alumnos que
alcanzaron niveles adecuados (bien y muy bien). En el grupo de Control fue el 46%. Hay una
diferencia del 13% a favor del primero.

En cuanto a la comparacion entre las comisiones, los aspirantes a Ingenieria tuvieron mejores
resultados que los de Humanidades (61% contra 58%)

5.3.2.5. La encuesta realizada a los alumnos (Ver Anexo 6) arrojo los siguientes datos (no se
incluyen los comentarios y observaciones hechos por los alumnos, los que serdn analizados
proximamente)

GRUPO EXPERIMENTAL A DISTANCIA

Resultd Entendi | Le gusto Vio los Util para entender (marcar con una cruz)
una Oel la videos - — -
experiencia | tema experienc | (S,P,N) ** ;hdeo EiJ;SrC' Foro :Bi:)osa C(S)glrjg Todas E'
(N,P.R) (M,B,P, | ia y g
N) * (M,P,B,N
) *

Can | % Ca|% |Can | % |Cant | % |C | % |C | % |C |%|C |%|C | % |C | %
t

HUMANIDADES (26 alumnos)

Pos: | 73% M: |12 | S: 882 |8 |8 3|2 |8|2 |8 |5 |19|3|12]0
19 3 % | 23 % |1 |1 1 % % % %
% %
Reg | 27% | B: | 92 | B: 58 | P:3 | 12
17 24 | % | 15 % %
P. | 8 P:5 | 19
2 % %
NR: | 11,
3 5

%

INGENIERIA (23 alumnos)

Pos: | 65% | M |22 | M: | 17 | S: 7121918 |31 |4]|2 9|2 |9 (|2]9 |0

15 5 1% |4 % 18 % |1 |1 5 % % % %
% %
Reg | 35% | B: | 52 | B: 52 | P:5 | 22
18 12 | % | 12 % %
P: 17 | P:5 | 22
4 % %
N 9 NR: | 9
R: | % |2 %
2

PROMEDIO GENERAL GRUPO EXP A DISTANCIA (49 alumnos)

Pos: | 69% | M |1 | M:7 |14 | S: 84 |4 |8 |1 |3 |3 |64 |8 |7 145 (110
34 511 % | 41 % |2 |6 |6 |3 % % % %
% % %
Reg | 31% | B: | 7 | B: 55 | P:8 | 16
115 36 |3 |27 % %
%
P: 1 P: 20
6 2 |10 %
%
N 4 | NR: | 11
R: | % |5 %
2

* M: mucho. B: bastante. P: poco. N: nada. N R: no responde.
**S: si, todos. P: parcialmente. N: ninguno

La mayoria de los alumnos participantes expresa que la experiencia le resulté positiva, que le

gusto realizarla, que entendiod el tema, y que vio todos los videos. Una mayoria también declara
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gue lo que lo ayudd a entender el tema fue ver los videos (88%), en segundo lugar hacer las
actividades (33%). La participacion en el foro, las consultas al glosario, las correcciones vy el
solucionario fueron elegidos en porcentajes menores, pero ningin alumno estimé que nada lo
habia ayudado.

5.3.2.6. Finalmente, se pidid a los profesores investigadores intervinientes que expresaran su
opinién sobre el uso de la plataforma y sobre toda la experiencia en general. Al respecto
rescatamos fragmentos de encuestas respondidas por las profesoras que tuvieron a cargo los
cursos de la experiencia a distancia.

Docente 1:

La experiencia me parecio positiva. En relacion al material utilizado; la plataforma es dindmica,
el disefio es accesible para cualquier usuario con conocimientos bdsicos en informdtica, lo que
estimula mds a usarla y a comprender con facilidad el funcionamiento. El grupo que trabajo con
el disefio de la misma logré que todos los recursos funcionaran de manera dptima. Y logro
comunicar y ayudar al resto de los compafieros con los aspectos mds técnicos lo que permitio
optimizar tiempos de uso.

Los videos presentaban con claridad los contenidos. El formato audiovisual es atractivo lo que
facilita la comprension del tema.

El foro no adquirié la importancia que deberia tener para el desarrollo del aprendizaje
colaborativo. Se usd muy poco. Algunos estudiantes, después de la clase a distancia,
manifestaron desconocer que habia un foro de consultas...Los ejercicios presentaban una
gradualidad en la complejidad del desarrollo conceptual que me parecio correcta y permitio,
que los alumnos aprendieran los temas de forma natural.

Docente 2:

Considero que los materiales utilizados en particular los videos estuvieron bien logrados a pesar
de ser de una calidad no profesional. Cumplieron con el objetivo de ser un material diddctico,
claro y sintético con ejemplos explicativos (y actuales) que facilitaron la exposicion de los temas
y la comprension de los participantes de la experiencia. La plataforma me parecid bastante
“amigable”, es decir, facil de utilizar y comprender. En lo casos en los que tuve que aprender a
hacer cargas de alumnos, revisar la notas, hacer correcciones, etc. pude apreciar que el trabajo
es bastante mecdnico, una vez que se aprende, luego se prosigue con simple repeticion. En
relacion a los ejercicios, también me parecieron variados y bien realizados, quizds hubiese sido
mejor orientarlos mds a la prdctica de andlisis de fragmentos de textos fuentes.

Sobre el uso y trabajo de Moodle otro docente investigador expresod lo siguiente:

En cuanto al entorno virtual de aprendizaje utilizado sobre la plataforma de software Moodle
en el sitio Milaulas, funcioné a la perfeccion y durante el tiempo que se llevé a cabo la
experiencia no sufrio bugs (fallos) ni estuvo caida...Aspectos negativos respecto de este primer
punto no se me ocurren en este momento. El unico detalle al respecto es que primero se
pensaron las actividades y luego se buscaron los recursos para desarrollarlas y siempre debe
hacerse a la inversa.

La actitud de los alumnos frente a la experiencia fue dispar. Al menos en mi aula algunos pocos
entregaron todas las actividades rdpidamente, otros se tomaron su tiempo para cada una pero
las entregaron, otros no entregaron todas las actividades y algunos pocos las entregaron a
ultima hora y de manera incompleta y respondidas muy a las apuradas.
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En cuanto a resultados pienso, mirando la tabla de uso de Milaulas, que la participacion de los
alumnos no fue la esperada ya que las actividades que debian realizar en el EVA no tenian
cardcter de obligatorias ni de requisito indispensable para poder rendir el examen final de
Seminario. Cuando el requisito de la obligatoriedad se hace presente en este tipo de actividades
el compromiso (segun mi experiencia), es otro.

5.3.3. Conclusiones

De los datos surgidos de los instrumentos de evaluacidn utilizados se pueden extraer algunas
conclusiones:

En primer lugar, los alumnos participantes de la experiencia obtuvieron en general puntajes
mas altos que los del grupo testigo, lo que indicaria que hicieron un mejor aprendizaje del tema
tratado. Ademas, un 13% mas de alumnos del grupo experimental obtuvo resultados positivos
(bien y muy bien) con respecto al grupo testigo.

En segundo lugar, se observa que la mayoria de los alumnos se sinti6 cdmoda con esta
modalidad de aprendizaje. Expresa que le parecié una experiencia positiva, que vio todos los
videos, y considera que pudo aprender el tema.

En tercer término, sin embargo, puede notarse que la participacion de los alumnos en la
plataforma, aunque fue también mayoritaria, estuvo por debajo de las expectativas de los
docentes investigadores. No sélo no participaron todos los alumnos matriculados, sino que esa
participacién fue decreciendo a medida que se avanzaba en la actividad, y en general fueron
desaprovechados recursos como el foro, el glosario y el solucionario.

Con respecto a la comparacion entre aspirantes a distintas carreras (Humanidades e Ingenieria),
se observan diferencias de actitud y de resultados. De parte de los aspirantes a carreras de
Ingenieria, se puede apreciar una mayor participacién en las actividades en la plataforma, y un
porcentaje mayor de resultados positivos (¢Sera por una mayor afinidad con las tecnologias?),
aungue la relacion entre las marcas de enunciacién reconocidas con el sentido del texto y con la
construccion del enunciador presentd mas dificultades.

Este ultimo aspecto, si bien se destaca en los alumnos de ingreso a las Ingenierias, es comun a
todos los participantes de la experiencia (incluidos los de Aprendizaje Invertido y los de Control)
y estd relacionado directamente con las estrategias necesarias para la lectura critica, por lo que
amerita investigaciones mas profundas para dilucidar sus causas.

Finalmente, se destaca en las encuestas respondidas por los docentes investigadores su
apreciacion positiva con respecto al propio proceso de aprendizaje, y al trabajo colaborativo
como medio de llevarlo a cabo.

En sintesis, la modalidad de Aprendizaje a Distancia aparece como una posibilidad valida y
motivadora de acercar contenidos de la materia a los alumnos. No obstante, la participacion
efectiva de todos los alumnos del Curso de Ingreso no parece posible debido a multiples causas.
Entre ellas se encuentran, con respecto a los alumnos, los diferentes niveles de apropiacion de
las tecnologias y el poco desarrollo de competencias para el trabajo colaborativo. Con respecto
a las caracteristicas del Curso de Ingreso a nuestra Universidad, no contemplan por el momento
alguna instancia de obligatoriedad de las actividades propuestas, lo que actuaria como
incentivo.

Teniendo en cuenta el extenso e intenso trabajo de los docentes necesario para aplicar esta
modalidad, y la diversidad de resultados obtenidos, consideramos que el Aprendizaje a
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Distancia no puede ser pensado (al menos en un futuro inmediato) para la totalidad de la
materia ni del cuantioso alumnado que cursa el ingreso a la UNLaM. Pero es una oferta valiosa
para hacer en paralelo con las clases presenciales, para satisfacer la demanda de alumnos que
por razones de distancia, laborales, econémicas o personales elijan esta forma, ya sea como
complemento o sustitucion del curso tradicional. También para que los estudiantes que aun no
lo han hecho, desarrollen competencias propias de la alfabetizacidon digital académica que
deberan utilizar en sus estudios de grado.

6. Conclusiones generales

La materia Seminario de Comprension y Produccién de Textos, del Curso de Ingreso a la
UNLaM, que dictamos todos los docentes integrantes del equipo de la presente investigacion,
tiene como principal objetivo que los alumnos incorporen estrategias para la lectura critica y la
escritura de textos académicos. Intentamos promover el pasaje de las prdcticas letradas
verndculas con que inician la cursada los estudiantes, a las académicas que se requeriran en
cualquiera de las carreras a las que ingresen. En investigaciones previas, observamos que las
mayores dificultades que se presentan a los alumnos con respecto a la lectura, se relacionan
con la comprension macroestructural y con la contextualizacion. Apoyandonos en una
concepcidn psicosociodiscursiva, y con un enfoque sociocultural, elegimos la mediacion de las
TIC para intentar salvar esas dificultades. Entendimos que la incorporacién de las TIC en el
proceso de ensefianza aprendizaje posibilitaria atender varios aspectos que consideramos de
relevancia: adecuar las actividades a los tiempos, ritmos y espacios de cada estudiante,
propiciar el trabajo colaborativo y auténomo, aprovechar los recursos cognitivos que brinda la
multimodalidad.

Cuando comenzamos esta investigacidn, nos propusimos construir nuevas metodologias de
aprendizaje que tuvieran en cuenta la cultura digital en la que estdn inmersos nuestros
alumnos, y que al mismo tiempo cumplieran con los requisitos pedagdgicos necesarios para
facilitar el ingreso a la cultura académica. Estas nuevas metodologias implican un cambio en el
rol del docente (de ser el eje del proceso de ensefianza, pasa a ser un mediador del proceso de
aprendizaje), una participacién activa por parte del estudiante, y materiales didacticos digitales
adecuados a los modos de leer y escribir en pantalla.

Nuestra meta era generar diversidad de ofertas didacticas y brindar nuevas oportunidades de
aprendizaje. Para ello planteamos como objetivos desarrollar estrategias de ensefanza
aprendizaje para los alumnos propias de la lectura y escritura académicas en pantalla, disefiar
secuencias didacticas abiertas y flexibles que atendieran a la diversidad del alumnado vy
favorecieran el aprendizaje colaborativo, y testear el material didactico digital con muestras
representativas de alumnos y docentes.

Iniciamos en el afio 2015 la tarea de relevar bibliografia y experiencias que pudieran ayudarnos
a disefiar la experiencia piloto que llevariamos a cabo. Ademds, experimentamos con la
plataforma de la UNLaM para evaluar su eficacia y pertinencia para la tarea que pensabamos
desarrollar. Del trabajo de esa primera etapa surgid la decisidn de utilizar la plataforma Moodle
y realizar dos experiencias piloto paralelas, una de Aprendizaje Invertido, y otra de Aprendizaje
a Distancia. Ambas tendrian como objeto de aprendizaje el tema “Enunciacién”, incluido en el
Médulo V del Manual de la catedra.

Durante el afio 2016 planificamos, disefiamos y elaboramos los materiales didacticos que
utilizariamos, incluyendo los cuatro videos que debian ver los alumnos, asi como los
instrumentos de aplicacién, monitoreo y evaluacién de las experiencias. Finalmente, llevamos a
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cabo las experiencias en un grupo Experimental para Aprendizaje Invertido, un grupo
Experimental para Aprendizaje a Distancia, y un grupo de Control o Testigo. Cada grupo estaba
conformado por una comisidn de aspirantes a ingresar a carreras de Humanidades, y otra de
ingresantes a Ingenieria.

Una vez corregidas las evaluaciones, tabuladas las encuestas a docentes y a alumnos, y puestas
en relacién con los registros de clase presencial y con los monitoreos y estadisticas de
participacién en la plataforma, analizamos los resultados generales. (Existen varios aspectos
gue merecen seguir siendo analizados, pero por razones de tiempo quedaron para una proxima
investigacion)

De ese andlisis se deprendieron algunas consideraciones que explicitamos a continuacion:

En primer lugar, es indudable que se deben introducir TIC en el dambito académico
tempranamente. El Curso de Ingreso tiene como uno de sus objetivos facilitar la incorporacion
a una cultura que es nueva para el estudiante, y que hace un uso de la tecnologia que dista
bastante de ser el recreativo al que estd habituada la mayoria de los cursantes. El primer
beneficio es entonces acompanfar a los estudiantes, desde el ingreso, en ese cambio cultural. La
brecha tecnoldgica no se da en la actualidad mayoritariamente en el acceso (aunque perdura),
y no se agota entre los “nativos” e “inmigrantes”, sino que estd mas bien relacionada con los
usos que se hacen. La valoracidén positiva de la experiencia que hizo la mayoria de los
estudiantes da cuenta de su predisposicion a utilizar TIC, y de su importancia como factor
motivacional; pero por otro lado, la participacidon por debajo de lo esperado en la plataforma
(en el caso de la experiencia a distancia) o el niUmero significativo de alumnos que no vio todos
los videos ( en el caso de aprendizaje invertido) se relacionan con el requerimiento de utilizar
€S0S recursos con un propdsito ajeno a la experiencia previa de un porcentaje importante de
los estudiantes .

En segundo lugar, y relacionado con lo anterior, detectamos en los comentarios de los alumnos
y en los registros de clase una dificultad para el trabajo auténomo por parte de muchos
estudiantes. Su formacion escolar previa, enmarcada en un modelo transmisivo memoristico,
parece limitar al alumno a un rol pasivo en su propio aprendizaje, y otorgar al docente el
protagonismo del proceso de ensefianza. Un efecto beneficioso que tienen las TIC es
justamente promover el trabajo auténomo y estimular el rol activo en el proceso de
aprendizaje, ambas caracteristicas del aprendizaje en una comunidad académica; pero en los
datos obtenidos en estas experiencias observamos que no alcanza con introducir las TIC
ocasionalmente, sino que el peso de la tradicidon escolar requiere de acciones mds continuadas
para ayudar al estudiante a pasar de esa cultura escolar a la académica. En el mismo sentido,
observamos que los resultados sumamente exitosos mencionados en experiencias relevadas a
proposito de esta investigacion, se refieren siempre a grupos de estudiantes de mayor edad y/o
cursantes de grados mas avanzados que los alumnos participantes de nuestra experiencia, es
decir, a poblaciones que ya realizaron el pasaje de una cultura a otra.

En tercer término, y posiblemente por la misma causa, observamos una resistencia al trabajo
colaborativo. Esto se pone en evidencia en la poca participacidn que tuvieron en el foro de
consultas los participantes de la experiencia de Aprendizaje a Distancia, y en las caracteristicas
que tuvo el trabajo grupal al comienzo de las clases presenciales en la experiencia de
Aprendizaje Invertido, en las que el docente a cargo tuvo que insistir para que todos
participaran activamente. En un paradigma conectivista como el que encuadra esta
investigacidn, el trabajo colaborativo es uno de los pilares que sostiene el proceso de
aprendizaje, de ahi la importancia que le damos a la poca aceptacién que tuvo esa propuesta
de parte de los alumnos.
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En contraposicion, también fue notable el entusiasmo con que trabajaron muchos alumnos,
motivados por la posibilidad de aprender un contenido viendo videos breves, y la novedad de
las actividades en la plataforma o en las clases presenciales, en principio diferentes a las
tradicionales. Es decir, si bien no llegaron a tomar todas las alternativas que les ofrecieron estas
modalidades, cuando aceptaron algunas propuestas los resultados fueron buenos. Y no se debe
subestimar el factor motivacional sobre todo a la hora de transitar el pasaje de una cultura
escolar a una académica.

En cuarto lugar, podemos afirmar que los resultados obtenidos por los alumnos que hicieron las
experiencias fueron superiores a los pertenecientes al grupo Testigo. Es decir, lograron
aprender a identificar las marcas de enunciacion en mayor medida. Esto significa que tanto la
modalidad de Aprendizaje Invertido como la de Aprendizaje a Distancia, a pesar de no haberse
aprovechado todos los recursos que ofrecen, se mostraron efectivas. Por lo tanto,
consideramos apropiada la utilizacion de la multimodalidad y de las TIC en el aprendizaje de
contenidos académicos relacionados con la lectura critica.

En quinto lugar, y en relacidn con la lectura, los datos obtenidos indican que las dificultades
para la comprension macroestructural observadas en nuestras investigaciones previas
persisten. Los alumnos participantes obtuvieron muy buenos resultados en el reconocimiento y
clasificacién de las marcas de enunciacién, pero en muchos casos no pudieron relacionar esas
marcas con el sentido global del texto (con la hipdtesis y con la figura del enunciador). Esto,
entre otras cosas, puede deberse a que el esfuerzo cognitivo que requiere esa operacion es
superior al necesario para un reconocimiento, o a que no estan habituados a realizar este tipo
de ejercicios. La diferencia ente las practicas letradas vernaculas y las académicas se funda en
parte en esta posibilidad de abstraer, generalizar y sintetizar el sentido global de un texto, en
relaciéon con su contexto. En todo caso, habra que profundizar el andlisis de estos datos para
planificar acciones que ayuden a los estudiantes de ingreso a hacer este pasaje de unas
practicas a otras.

Por ultimo, nos interesa plantear algunas cuestiones que ameritarian un estudio mas especifico.

Una variable que surgid del andlisis de los datos es la diferencia entre la autopercepcién de un
nimero importante de los estudiantes participantes con respecto al aprendizaje hecho, y los
resultados efectivamente obtenidos, es decir, el aprendizaje realmente hecho. Esta distancia
entre lo que creen que hacen y lo que realmente hacen como lectores ya fue observada por
nosotros en investigaciones previas, en las que planteamos la metacognicién como posible
camino para superarla. Sin embargo, es posible profundizar la cuestiéon, relacionando la
aplicacion de las TIC y de la mutilmodalidad con estrategias de metacognicion.

Otro aspecto que se hizo presente fue la distinta actitud frente a la propuesta, y los diferentes
resultados obtenidos, entre los ingresantes a Ingenieria y a Humanidades. No tenemos a la
fecha elementos para explicar las causas, mas que una posible mayor afinidad con la tecnologia
de parte de los cursantes de Ingenieria; y hay detalles de desempeiio que requieren de otras
investigaciones. Sin embargo, consideramos acertada la eleccion de estas carreras para la
experiencia piloto, porque en estas diferencias se resume la enorme diversidad que presenta el
cuantioso alumnado de nuestra Universidad.

Un parrafo aparte merece el aprendizaje hecho por los docentes investigadores en estos dos
anos. En las encuestas respondidas por ellos expresan lo que pudo observarse a lo largo del
trabajo: han (hemos) experimentado los beneficios del trabajo colaborativo, se ha
transformado nuestra visién del propio rol, hemos aprendido a hacer un uso pedagdgico de los
recursos multimodales y de las TIC, hemos mejorado nuestra formacién académica sobre la
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tematica profesional (lectura y escritura). En relacidon con la otra linea de esta investigacidn, la
referida a los docentes de Seminario de Comprensiéon y Produccion de Textos, el trabajo
realizado para y con los alumnos cumplié con parte de los objetivos propuestos de “Intervenir
en las practicas de lectura y escritura de los docentes ofreciéndoles formacion especifica, con la
certeza de que a mediano plazo se beneficiara el aprendizaje de los estudiantes”; y “Continuar
la alfabetizacién tecnoldgica de nuestros docentes para hacer frente a los desafios que la
convergencia digital reclama en funcién de las competencias de los nuevos estudiantes”.

En sintesis, y en relacion al propdsito de esta investigacidon de construir nuevas metodologias de
aprendizaje que tuvieran en cuenta la cultura digital en la que estan inmersos nuestros
alumnos, y que al mismo tiempo cumplieran con los requisitos pedagdgicos necesarios para
facilitar el ingreso a la cultura académica, llegamos a la conclusidn de que la intermediaciéon de
las TIC en el proceso de ensefianza aprendizaje de contenidos de nuestra materia, relacionados
con la lectura critica, es positiva en tanto amplia y diversifica las posibilidades de construccidn
de conocimientos por parte de los alumnos y de los docentes. Ademas, encontramos que la
multimodalidad es un aspecto que favorece la apropiacion de conocimientos para un nimero
significativo de estudiantes. Asimismo, y en respuesta al objetivo especifico de ofrecer una
forma de ensefanza alternativa utilizando las TIC, observamos que tanto la metodologia del
Aprendizaje Invertido como la del Aprendizaje a Distancia son formas validas, eficaces y
atractivas para que los alumnos aprendan contenidos de nuestra materia; favorecen el proceso
de aprendizaje de los estudiantes porque por un lado permiten la adecuacion de los ritmos
personales y grupales, y por el otro incrementan los factores motivacionales en un porcentaje
relevante de alumnos.

Por otra parte, observamos que no es posible aplicarlas a la totalidad del alumnado del Curso
de Ingreso, en sustitucidn de las clases exclusivamente presenciales, debido a que muchos de
nuestros estudiantes requieren de un proceso de adecuacion a formas de aprendizaje mas
autonomas, y de un andamiaje mas “cara a cara” para pasar de las practicas letradas vernaculas
a las académicas. Ademads, algunos resultados nos indican también que existe una cantidad
significativa de alumnos que presentan dificultades para la utilizacién de las TIC en general, y
con propdsitos académicos en particular. Ello sefala la necesidad de una alfabetizacién digital
temprana en la Universidad de modo de propiciar la inclusién, y atender a la brecha cultural
que esto produce.

En una préxima investigacidn, nos proponemos analizar mas detalladamente los datos
aportados por esta experiencia y ponerlos en relacién con las practicas de escritura académica
en pantalla, que serd la tematica del futuro proyecto.
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8. Anexos
Anexo 1: ACTIVIDADES DE APLICACION PARA CLASE PRESENCIAL

PRIMERA CLASE (a partir de los videos 1y 2)
Clase 1, parte 1: https://youtu.be/2UAEAGz0rbg
Clase 1, parte 2: https://youtu.be/0Oc _EzMdMP4k

TEMA: Roles de enunciador y enunciatario. Deicticos de persona y localizaciones espaciales y temporales.
En grupos de entre 5y 7 miembros.
Cada grupo elige una de las tres actividades propuestas, la realiza y la presenta a la clase.

A) Armar una historieta de tres cuadros en la que se identifiquen con claridad los roles de
enunciador y enunciatario, y se utilicen al menos dos deicticos de persona y dos localizaciones espaciales
y/o temporales. (No importa la calidad o belleza del dibujo, solo que represente a los participantes del
acto de comunicacion)

B) Elaborar el guidn de una dramatizacion de dos minutos de duraciéon como maximo, en la que al
menos tres participantes desempefien alternativamente los roles de enunciador y enunciatario. Sefialar
los deicticos de persona y localizaciones utilizadas. Representar frente a la clase.

C) Leer con atencidn el siguiente fragmento y realizar las siguientes consignas:

- Marcar e identificar los deicticos que se ponen de manifiesto en el fragmento.
- ¢Qué construccion hace el enunciador de si mismo y qué enunciatario construye?

“Estimada Dofia Leonor:
Me he enterado de la triste noticia por la revista “Nuestra vecindad” y después de muchas dudas me
atrevo a mandarle mi mds sentido pésame por la muerte de su hijo.
Yo soy Nélida Ferndndez de Massa, me decian Nené. ¢se acuerda de mi? Ya hace bastantes afios que vivo
en Buenos Aires poco tiempo después de casarme nos vinimos para acd con mi marido, pero esta noticia
tan mala me hizo decidirme a escribirle algunas lineas, a pesar de que ya antes de mi casamiento Usted y
su hija Celina me habian quitado el saludo. Pesa a todo él siempre me siguié saludando, pobrecito Juan
Carlos jqué en paz descansej. La ultima vez que lo vi fue hace como nueve afios.
Yo sefiora no sé si Usted todavia me tendrd rencor, yo de todos modos le deseo que Nuestro Sefior la
ayude, debe ser muy dificil resignarse a una pérdida asi, la de un hijo ya hombre. Pese a los cuatrocientos
setenta y cinco kilometros que separan Buenos Aires de Coronel Vallejos, en este momento estoy a su lado.
Aunque no me quiera déjeme rezar junto a Usted.”
Nélida Fernandez de Massa
Fragmento novela “Boquitas Pintadas”, Manuel Puig.

TIEMPO destinado a la resolucidn de esta parte: 30 minutos.
TIEMPO destinado a la exposicidn o representacién: una hora y media.

ACLARACIONES PARA LOS DOCENTES

La intencion es que dentro de cada grupo surjan las dudas con respecto al tema, y que el mismo grupo pueda
resolverlas. Cuando no pueda, interviene el docente con la aclaracidn pertinente.

No es necesario que todos los grupos expongan o representen. Lo deseable es que se hagan las tres actividades.

SEGUNDA CLASE (a partir de los videos 3y 4)
Clase 2, parte 1: https://youtu.be/Hc9S2U3F Ow
Clase 2, parte 2: https://youtu.be/M890bBGxUr8

TEMA: Subjetivemas y modalizadores

En grupos de entre 5y 7 miembros, resolver las siguientes consignas:

Leer con atencion el texto argumentativo “El quinto poder”, de Ignacio Ramonet (pagina 151 del Manual) y realizar
la siguiente actividad:

1°) Sefialar las marcas de enunciacién que aparecen en el articulo.

2°) Extraer seis de los subjetivemas que aparecen y dos modalizadores, y analizar cémo se relacionan con la
hipdtesis o el punto de vista del autor.

3°) Releer el fragmento final (desde “La cuestidn civica que se nos plantea...”)

Sefialar las marcas de enunciacion que aparecen en ese fragmento y describir la imagen del enunciador y la imagen
del enunciatario que se construyen a partir de ellas.
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TIEMPO (aproximado) destinado a realizar la actividad: una hora y cuarto
TIEMPO (aproximado) destinado a la puesta en comun: 45 minutos

ACLARACIONES PARA LOS DOCENTES
La intencion es que dentro de cada grupo surjan las dudas con respecto al tema, y que el mismo grupo pueda
resolverlas. Cuando no pueda, interviene el docente con la aclaracion pertinente.

Anexo 2: EVALUACION ENUNCIACION

Carrera o Depto........ccecuuu.
AlumMNo/a....ceeveeeneenennnenes
Leer el texto N° 15 del Anexo, “Los medios y los jovenes”, de Florencia Saintout (pagina 174 y 175 del Manual)
Resolver:
1) Transcribir del segundo parrafo dos deicticos. Es el parrafo que comienza “Cotidianamente asistimos...” (dos
puntos)
2) Transcribir del mismo parrafo dos subjetivemas. (dos puntos)
3) Transcribir del quinto parrafo dos modalizadores. Es el parrafo que comienza “Hay que afirmar que....” (dos
puntos)
4) ¢Qué relacion tienen esas marcas que seleccionaste con la opinidn del enunciador sobre el tema que trata el
texto? (dos puntos)
5) ¢Qué imagen de si mismo construye el enunciador al incluir esas marcas de subjetividad en el texto? (dos
puntos)

Anexo 3: RESPUESTAS Y TABLA PARA CALIFICAR LA EVALUACION

Punto 1: Transcribir del segundo parrafo dos deicticos. Es el parrafo que comienza “Cotidianamente asistimos...”
(dos puntos)

Deicticos: asistimos — nos

Tabulacidn

- Dos correctos y ninguno incorrecto: 2 p

- Uno correcto y otro omitido o incorrecto: 1 p

- Uno correcto y mas de uno incorrecto: 0 p

Punto 2: Transcribir del mismo parrafo dos subjetivemas. (dos puntos)

Subjetivemas del segundo parrafo: bombardeo — locos — suicidas — (irracionalmente — sin sentido)
Tabulacién

- Dos correctos y ninguno incorrecto: 2 p

- Uno correcto y otro omitido o incorrecto: 1 p

- Uno correcto y mas de uno incorrecto: 0 p

- Correctos pero sefialan frase (breve) sin determinar cudl es el subjetivema: 0,50 c/uno.

Punto 3: Transcribir del quinto parrafo dos modalizadores. Es el parrafo que comienza “Hay que afirmar que....”
(dos puntos)

Modalizadores del quinto parrafo: Hay que afirmar — no es cierto que — pueden ser comprendidas

Tabulacién

- Dos correctos y ninguno incorrecto: 2 p

- Uno correcto y otro omitido o incorrecto: 1 p

- Uno correcto y mds de uno incorrecto: 0 p

- Correctos pero sefialan frase (breve) sin determinar cuél es el modalizador: 0,50 c/uno.

Punto 4: {Qué relacidn tienen esas marcas que seleccionaste con la opinidn del enunciador sobre el tema que
trata el texto? (dos puntos)

En esta respuesta del solucionario estdn todas las marcas. Pero los alumnos tienen que explicar solo las que
seleccionaron.

El enunciador, con el uso de los deicticos en primera persona, se ubica como espectador de los medios. Opina (con
los subjetivemas) que los medios presentan una imagen distorsionada de los jovenes, (que acttan sin racionalidad
ni sentido) como “locos” o “suicidas” que eligen morir. Lo hacen de manera continua y agresiva (“bombardeo”).
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Con el modalizador “Hay que afirmar” introduce una desmentida a la interpretacion que hacen los medios de las
causas que ponen a los jovenes en situaciones de riesgo. Su opinidn contraria a la de los medios se refuerza con
“no es cierto” para aludir a la explicaciéon que dan los medios. Con el modalizador “puede ser comprendida”
plantea su propia interpretacion de la situacidn; sostiene que se debe al contexto mundial y regional en el que han
crecido los jovenes.

Tabulacién

- Relaciona todas las marcas con la hipdtesis: 2 p

- Relaciona la mitad de las marcas con la hipdtesis: 1 p

- No reconoce hipdtesis pero interpreta bien todas las marcas: 1 p

- No reconoce hipodtesis ni interpreta bien las marcas: 0 p

Punto 5: ¢ Qué imagen de si mismo construye el enunciador al incluir esas marcas de subjetividad en el texto? (dos
puntos)

El enunciador se construye como alguien preocupado y comprensivo con respecto a la situacién de riesgo que
viven los jovenes. Tiene una posicidn muy critica en relacién con el papel que juegan los medios en la imagen que
transmiten de los jévenes, de los que se muestra mas cercano. Los defiende de las acusaciones de irracionalidad o
capricho, y justifica sus conductas riesgosas por razones ajenas a ellos. (Aca: Si relacionan con otra parte del texto
podran decir que entre esas razones estan la “heridas que se abrieron en la historia”). Con los modalizadores, el
enunciador se muestra también seguro de su opinidon contrastante/opuesta a la de los medios.

Tabulacién

- Respuesta completa (alusidn correcta a relacion con jovenes y con medios): 2 p

- Respuesta incompleta (falta alusidn a alguno de los actores pero la otra es correcta): 1 p

- Respuesta incorrecta (presenta caracteristicas que no se desprenden de las marcas): 0 p

- Respuesta correcta pero muy incompleta: 0,50 p

Anexo 4: ENCUESTA PARA LOS ALUMNOS DE LA EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE INVERTIDO

Participaste de una experiencia de “Aprendizaje invertido”. Viste videos fuera de la clase y luego realizaste
ejercicios de aplicaciéon. Queremos conocer tu parecer acerca de esta manera de aprender contenidos de la
materia Seminario. Te pedimos que marques con una cruz la respuesta que exprese tu opinion.

1) Me resulté una experiencia

Negativa

Positiva

Regular

Porque

Mucho Bastante Poco Nada
Entendi el tema
Me gusto la experiencia

Si hay otro motivo, agregalo a continuacion

2) éViste los videos?
Si, todos

No vi ninguno
Parcialmente

3) La parte que me resulté mas util para entender el tema fue
Ver los videos

Hacer las actividades en grupo, en clase

Las aclaraciones del o la profesor/a

Todas por igual

Ninguna

4) Si querés agregar algun comentario, escribilo a continuacion.

Anexo 5: ENCUESTA A LOS DOCENTES
Profesor/a:
¢Qué apreciacion puede hacer con respecto a la experiencia llevada a cabo con sus alumnos?
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Por favor, incluya aspectos positivos y negativos con respecto a:

1) El material utilizado (videos, plataforma, textos, ejercicios)

2) La dinamica de la clase (grupal en la clase presencial, a distancia). La actitud de los alumnos frente a la
experiencia, su participacion, su grado de compromiso.

3) El rol desempefiado por Ud.

Tareas realizadas: (enumere)

¢COmo le resultaron? éCOmo se sintié?

4) Los resultados, épor qué cree que fueron los que fueron?

Anexo 6: ENCUESTA PARA LOS ALUMNOS DE LA EXPERIENCIA A DISTANCIA

Participaste de una experiencia de “Aprendizaje a distancia”. Primero viste videos y luego realizaste ejercicios de
aplicacion y consultas por medio de una plataforma digital. Queremos conocer tu parecer acerca de esta manera
de aprender contenidos de la materia Seminario. Te pedimos que marques con una cruz la respuesta que exprese
tu opinion.

1) Me resulté una experiencia
Negativa

Positiva

Regular

Porque

Mucho Bastante Poco Nada
Entendi el tema
Me gust6 la experiencia

Si hay otro motivo, agregalo a continuacion

2) éViste los videos?
Si, todos

No vi ninguno
Parcialmente

3) La parte que me resulté mas util para entender el tema fue
Ver los videos
Resolver los ejercicios
Consultar el foro
Consultar el glosario
La correccién y el solucionario.
Todas por igual
Ninguna

4) Si querés agregar algun comentario, escribilo a continuacion.
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PARTE 2: LOS PROFESORES

1. Resumen

Respecto del trabajo con los profesores, realizamos hasta la fecha una serie de estudios, ciclos
para docentes (Ciclo de Articulacion Escuela Secundaria y Universidad) y seminarios (docentes
de Seminario, docentes de la Licenciatura en Lengua y Literatura) que muestran en forma
reiterada los problemas que tienen los profesores en relacidon con la lectoescritura académica,
los géneros especificos y la lectoescritura en pantalla. En esta “investigacion-accion” destinada
a la formacion docente nos propusimos: a) comprender los problemas remanentes en relacién
con la ensefianza de la lectura y la escritura en el ingreso a la Universidad (géneros discursivos,
argumentacion, escritura académica, lectura y escritura en pantalla); b) intervenir con
soluciones didacticas que favorezcan la formacion en lectura y escritura de nuestros docentes
(que incidiran en la ensenanza en el aula); y c¢) continuar la alfabetizacién digital para hacer
frente a los desafios que la convergencia digital reclama a nuestros docentes en funcién de las
competencias de los nuevos alumnos. Con este propdsito disefiamos un trabajo de
formacidn para las docentes acorde a las necesidades docentes bajo la forma de seminarios
internos, uno de argumentacién y el otro de introducciéon al analisis del discurso abierto
también a la comunidad académica y extraacadémica.

2. Introduccion

Los modos de leer y de escribir en la universidad difieren de los modos de leer y de escribir en
los niveles educativos precedentes. Por una parte, porque en la educacidn superior existe una
estrecha relacién entre la lectura, la escritura y la construccidon del conocimiento, y por otra,
porque cada disciplina, que funciona como una subcomunidad en el espacio de la comunidad
académica, tiene unas formas especificas de construir, dilucidar, transfigurar y comunicar los
saberes que restringe los procesos de produccion. Este modo de leer y escribir particular se ha
visto impactado por las nuevas prdacticas de lectura y escritura en los tiempos de la
convergencia digital. La tarea que las instituciones y los docentes universitarios tenemos hoy se
ha multiplicado: por un lado, nos compete ser garantes en la orientacién de la lectura y la
escritura con propdsitos de aprendizaje; y por otro, interaccionar y conocer esos nuevos modos
de leer y escribir que tienen nuestros alumnos y que requieren de los docentes nuevas formas
diddcticas. En la linea de investigacién que compete al trabajo y formacidon docente nos
propusimos el desafio de conocer nuestras potencialidades, ser conscientes de nuestras
limitaciones, trabajar sobre ellas y abrirnos al mundo digital para acercarnos a nuestros
alumnos y acercarlos a ellos a la ciencia.

El proyecto Nuevos Modos de Leer y Escribir 2, en la linea orientada a los docentes, es
continuidad de la investigacién Ensefianza-Aprendizaje en la universidad: Nuevos modos de leer
y escribir en los tiempos de la convergencia tecnoldgica y se propone continuar indagando en
las practicas de lectura y escritura académicas de los profesores de la catedra Seminario de
Comprension y Produccidn de Textos.

2.1Primera etapa. Estado de la cuestion (investigacion bibliografica)

Respecto de la formacién académica del docente de lectoescritura académica en el ingreso
universitario, las nuevas universidades nacionales han estado a la vanguardia. Creadas en la
década de los 90, con el objetivo de democratizar el acceso a los estudios superiores de
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aquellos sectores sociales que antes estaban excluidos de este nivel educativo, han
implementado de suyo, politicas para formar docentes que atiendan a las necesidades de los
nuevos aspirantes y a las demandas de profesionalizacion de la carrera docente. Ambas
busquedas, la del estudiante o egresado que ve en la propuesta de la universidad una fuente de
trabajo privilegiada, y la de la Universidad, necesitada de docentes que respondan a las
demandas de los nuevos alumnos, se conjugan en un solo deseo: preparar a los ingresantes
para acceder al saber.

En este contexto, en el que los docentes son actores ineludibles de los procesos de
democratizacién de la ensefanza y de inclusidn educativa, mas alld de las formas mas
académicas de capacitacion y formacion continua: seminarios, postitulos, carreras de
especializacién, licenciaturas, posgrados, que intentan superar las lagunas en la formacion
inicial, las universidades que entienden la formacion especifica como un derecho (Castedo,
2004) y no solo como un deber, las universidades ofrecen a sus docentes formacidn en servicio
a través de grupos de trabajo, seminarios internos, talleres, jornadas, proyectos de
investigacion, considerando que esos son los mejores “lugares para que los docentes aprendan
y se formen junto a sus pares, estudiantes y equipos directivos”. (PNFD, Anexo 23/07, problema
5).

Si bien en relacién con la formacién del docente que ensefia a leer y escribir en la Universidad
existen investigaciones basadas en experiencias concretas con los estudiantes, mencionamos
aqui aquellas que se han realizado con los docentes y otras que siendo con estudiantes
creemos aportan datos a considerar ya que para nosotros, los docentes en formaciéon son
siempre docentes que estudian y por momentos estdn en la misma situacién que los
estudiantes que recién ingresan a la Universidad.

Sobre lectura

Mirta Castedo (2007), doctora en Ciencias con especialidad en Investigacion Educativa.
Profesora titular de Didactica de la Lectura y la Escritura y Coordinadora de las carreras de
especializacion y Maestria en Escritura y Alfabetizacién de la Universidad de La Plata, en su
articulo Notas sobre la lectura y la escritura en la formacién continua de docentes reconoce el
problema que tienen los docentes para abordar con conciencia sus practicas, y los distintos
grados de eficacia con que las desarrollan. Castedo considera que los modelos de formacion de
los docentes en servicio tal como se los conoce producen desigualdades entre los docentes que
luego se reproducen en las aptitudes y capacidades de los alumnos. Segun datos recopilados de
investigaciones en la provincia de Buenos Aires, lo importante en la formacion seria el desarrollo
del conocimiento diddctico’.

En esta didactica, y atendiendo a la propuesta de Dora Riestra (2010) en su texto Lectura y
escritura en la universidad: las consignas de tareas en la planificacion de la reensefianza de la
lengua seria necesario entrelazar lo emotivo y lo racional en un proceso dialégico. Este enfoque
sugiere que se considere la capacitacion no como una instancia en la que se deba volver a
presentar ciertos contenidos, sino desde una red de didlogo en el que el docente aprendiente
tiene un rol, que él/ella pueda sentirse valorado por el lugar que ocupa (y no cuestionado o
examinado). Otro aspecto a destacar en sus investigaciones es la importancia que le asigna al
lenguaje como accidn en la capacitacidn docente. La capacitacién que toma el lenguaje como
accion se centra en colocar la consigna como eje central, sostiene Riestra (2010). Si el
contenido a trabajar es la lectura y la correccién de argumentaciones, por ejemplo, el planteo

L Estos y demas destacados en cursiva son nuestros. Estas reflexiones seran consideradas mas adelante para la
elaboracion de las conclusiones y la valoracion de los avances con respecto al estado de la cuestion.
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de consignas relacionadas con la correccion de informes criticos, es decir argumentativos
(quizas verificar la red de Toulmin en la argumentacién del informe y/o uso de diferentes
estrategias linglisticas argumentativas) con el requerimiento de expresar con claridad las
falencias del texto a corregir obligaria al docente a revisar aspectos teéricos dados en clase, y se
le presentaria la oportunidad de reaprender aspectos que no hubieran llegado a dominar por
completo.

Maria Luz Flores y Lucia Natale (2004) en su articulo ¢ Como ayudar a los docentes universitarios
a implementar la enseifianza de la lectura y la escritura? , en una experiencia de capacitacion
docente llevada a cabo en el dmbito de la Facultad de Ciencias Sociales, UBA, reconocen la
falta de formacion pedagdgica de muchos docentes y destacan que los mismos necesitan ayuda
para poder introducir las practicas de escritura en sus cursos y no solo los especialistas de
Lengua. Las investigadoras coinciden con las anteriores autoras en que requieren estrategias
diddcticas que los lleven a dejar atrds la clase magistral, a trabajar con los alumnos la lectura en
pequefos grupos, interaccionar con ellos en aquellas zonas oscuras de los textos y construir una
representacion del mismo.

En 2006, Arnoux y otros, en el articulo Comprensién macroestructural y reformulacion
resuntiva de textos teédricos en estudiantes de institutos de formacién de docentes primarios
(2006), al analizar las competencias discursivas de los futuros docentes relativas a la
comprensién lectora y la produccién de textos tedricos expositivo-explicativos demostré que el
83.5% de los sujetos no contesta o lo hace incorrectamente, evidenciando escasas estrategias
de revision, falta de sensibilidad hacia las marcas gramaticales y discursivas —en especial las que
corresponden a estrategias retdricas de la explicacion—y una lectura lineal no integrativa, entre
otros problemas analizados. El 16.5% restante resulta correcto, pero muestra habilidades de
escritura escasas, evidenciadas en las respuestas altamente reproductivas respecto de la
fuente, la construccion de textos poco articulados, la baja cohesidn y una insuficiente
autonomia explicativa.

En Venezuela, Caldera de Bricefio y otros (2010), en el articulo Practica pedagdgica de la lectura
y formacidn docente, también preocupados por la formacién docente en lectura, realizaron una
investigacidon con observaciones de clase, entrevistas, que mostraron la necesidad de trabajar
con la didactica de la lectura. Para ello sefialan como necesario: a) Aproximacion gradual y
progresiva a una diddctica constructivista de la lectura; b) Construccion de un marco tedrico de
referencia que define y explica el proceso de la lectura y c) Redefinicion del rol del docente como
facilitador de la lectura.

En una investigacidon de 2012, La lectura en las aulas de formacion docente, docentes uruguayas
indagaron las practicas de lectura de los estudiantes del Instituto de Formacidon Docente de
Artigas, la misma revela datos interesantes sobre el estado de la cuestidon. Por lo general
coexisten en los distintos institutos de formacion distintas propuestas de trabajo con la lectura.
Muchos docentes trabajan la lectura segun su propia experiencia como lector y poco y nada
saben sobre las teorias existentes sobre la lectura. Son pocos los docentes que a lo largo de su
formacidn incorporan la lectura como practica habitual y necesaria, solo la ven como una
practica complementaria, extra académica, como un apoyo en las aulas pero no como algo
esencial.

Federico Navarro (2014), argentino, en Manual de escritura para carreras de humanidades al
mencionar los nuevos talleres de lectura que se sumaron a los ya histéricos de Semiologia del
CBC durante el trayecto formativo de algunas carreras de la Facultad de Filosofia y Letras bajo
el auspicio de la Secretaria de Politicas Universitarias (2010-2012), seiala que esos talleres de
lectura y escritura de géneros académicos vinieron a complementar una formacion de la que los
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futuros docentes de distintas disciplinas carecian y a iniciar a los docentes en un camino de
reflexion que les permitiria apropiarse de estrategias didacticas para la ensefianza de la lectura
en su disciplina.

Al respecto, el grupo de Elvira Arnoux, compuesto por Mariana di Stéfano y Maria Cecilia
Pereira, el primer grupo en incorporar talleres de lectura y escritura en la Universidad, ha
reunido numerosas experiencias de formacidon con docentes de Letras y también con docentes
de otras disciplinas. En sus investigaciones, y en particular en Los talleres de reflexidn sobre la
lectura y la escritura para docentes de distintas disciplinas (2010), las responsables destacan, en
relacion con los especialistas, la importancia de talleres de trabajo sobre la didactica de la
lectura y la escritura; con respecto a los docentes no alfabetizadores, sefalan la importancia de
la formacidn tedrica para analizar las practicas y diagnosticar los problemas que presentan los
estudiantes en las aulas. Segin han comprobado a partir del andlisis de consignas de trabajo,
los docentes tienen una representacion del texto como contenedor de informacién, no
advierten la complejidad y el entramado discursivo, e instalan de algin modo la concepcién de
la “transparencia del lenguaje” sin observar el texto como constructor de conocimiento, sin
indagar el como esta escrito. También notaron la falta de cierre del proceso de lectura que
ameritaria una produccion escrita.

En el 2013, las investigadoras, preocupadas por las dificultades que presentaban los lectores
universitarios para relacionar un posicionamiento discursivo con un encuadre tedrico y para
desprenderse del género del texto fuente sin repetirlo, disefiaron un dispositivo para trabajar
con textos académicos que demostré que el género utilizado es un gran potenciador. Cuando
los estudiantes escribieron sobre un texto periodistico, escribieron con un registro periodistico;
y, cuando escribieron sobre un texto académico, imitaron el registro académico. No obstante
estos avances, las construcciones tedricas siguieron presentando dificultades para relacionar
posiciones con teorias, y para advertir distintas posiciones en pugna, en consecuencia, las
investigadoras diagnosticaron la existencia de una representacion monoldgica de los discursos
académicos que lleva a obviar la dimensién polémica de los discursos cientificos y a concebir el
campo académico como homogéneo y los discursos que circulan en él de igual valor sin ver la
diferencia entre un discurso fundante y otro derivado. A raiz del resultado negativo de algunas
de las pruebas realizadas, concluyeron que es necesario seguir trabajando en este tema e
intervenir en las representaciones de los alumnos sobre la comunidad discursiva académica.

En 2014, Arnoux y su equipo de colaboradoras, mediante una encuesta de lectura, relevaron los
modos de leer de los estudiantes del CBC y llegaron a una serie de resultados. Reproducimos
aqui algunos items que consideramos relevantes para transponer al estudio de la lectura en los
docentes: como leen, qué leen de los libros, si complementan la lectura con otros libros y si
consultan internet al hacerlo.
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Cuando leés para la universidad, ;como leés?

Busco los prélogos de los libros que debo leer, o de 4 9%

lac lihrac an Alia ca nithliraran lac Fanitiillac A

Busco los indices de los libros en que se publicaron 5 4%
lac artiriilac Ala tanan Ala laar nara 11hirarlac an

Hago varias lecturas de los textos para estudiarlos 59,8%

Leo los textos completos que se indican para los 67,6%

examenes

Tiendo a leer solo los fragmentos que considero 20,6%

mas importantes de los textos por los...

Los resultados a la primera pregunta de esta encuesta muestran la dominancia del caracter
pragmatico e inmanentista de las lecturas de los estudiantes. Solo un 59,8% hace varias lecturas
para estudiar, pero su lectura tampoco es una lectura orientada y contextualizada (no leen los
encuadres tedricos ni los histdricos que se presentan en los prélogos). Si observamos los
porcentajes de la segunda pregunta presentada debajo, podemos concluir que tampoco
realizan una complementacién de las lecturas.

Cuando estas estudiando un texto

Leés otros textos para complementar 31,4%
tu
Te manejas con los apuntes de la 79,9%
catedra

Y sin embargo cuando se les preguntd si buscaban en informacién en internet la mayoria dijo
que si.

:Solés consultar Internet para

complementar tu lectura?

No 7,4%

. 58,3%
Si
No sabe/No contesta 34,3%
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De la contradiccion entre las preguntas por la complementacion y uso de internet, surge la
interpretacién de que la busqueda obedece a una necesidad de traduccién del texto fuente mas
gque a una necesidad de complementar para entender, se buscan: resimenes, videos,
biografias.

Creemos que todas estas investigaciones tienen cuantiosos datos de valor para nuestra
investigacion sobre la lectura de los docentes.

Sobre lectura digital

En relacién con la lectura digital, Gustavo Rojas (2011), investigador colombiano, en la
publicacion Ensefiar con TIC Lectura y Escritura Académicas, advierte sobre la necesidad de que
las instituciones educativas incluyan en el disefio curricular la alfabetizacién digital para el
aprendizaje de la lectura. El autor sefiala que en ese aprendizaje hay que incluir tanto a los
nativos digitales como a los inmigrantes digitales, como es el caso de muchos docentes. En el
primer caso, sobre todo porque los nativos digitales si bien cuentan con destrezas para el uso
de las herramientas corren con la desventaja de no lograr identificar lecturas no legitimadas por
el saber letrado. Ademas porque en este contexto de hipertextualidad, las operaciones
multitarea y la multimodalidad imponen itinerarios de lectura mas complejos y diversos que la
cultura del texto impreso. En el segundo caso porque desconocen las herramientas basicas y
los modos de leer de sus estudiantes.

Entre los autores que han trabajado estas dificultades de la lectura en pantalla y los modos de
superarlas, se encuentra Maria Teresa Gomez (2008). En su trabajo ¢ Necesitamos una didactica
para la Lectura Académica en Pantalla?, a partir de una investigacidén que se proponia estudiar
las estrategias de los jovenes nativos que participaban de un curso de Tecnologias en Educacién
Abierta y a Distancia de la Universidad Nacional de Costa Rica (UNA), y constituian una
comunidad de aprendizaje en la que todos sus miembros realizaban la misma lectura
académica durante el mismo periodo, observé que que para esa lectura los jévenes ajustaron
las viejas estrategias a la lectura en pantalla, practicas que serian recomendables para todos los
migrantes. Segun la investigacion, la lectura en pantalla se caracteriza por:

° ser un 25% y 30% mas lenta que la lectura en papel,

° dificultad para ubicar dénde se ley6 un fragmento en particular,

° carecer de linealidad,

° requerir un gran esfuerzo cognitivo al desplazar el texto. Este desplazamiento

limita el procesamiento y uso de la informacidn y aumenta el estrés y el cansancio, tema
gue requiere de un control de ansiedad.

Para superar estos problemas, los estudiantes usaron estrategias metacognitivas de
conocimiento y control del aprendizaje (planificacién de las metas, supervision de las tarea,
autoevaluacion de la actividad realizada, revision). Resumian mentalmente y por escrito lo que
leian a medida que transcurrian la pantalla, no al final, y buscaban en Internet informacién mas
precisa sobre los contenidos de la lectura para verificar la comprension. Las estrategias
cognitivas (seleccion, organizacion, elaboracion y memorizacion de informacion) presentan
algunas particularidades:

° No utilizan mapas o esquemas para organizar la informacion que van leyendo.
° Las estrategias de elaboracion son mas utilizadas.
° La mayoria establece relaciones entre los contenidos del texto, sobretodo a

través de la busqueda de datos secundarios o de contexto, y realiza elaboraciones
mentales como metéaforas e imagenes.

° Dentro de las estrategias de repeticion o memorizacion la actividad mas realizada
fue la relectura.
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Entre las estrategias que habria que promover para la lectura en pantalla destaca:

a) Realizar actividades de aprendizaje que incluyan la técnica del resumen para evitar el
problema de desplazamiento de pantallas.

b) Incluir actividades que motiven técnicas de esquematizacion, como presentaciones Power
Point, cuadros comparativos y mapas conceptuales.

c) Promover la autoevaluacion de estrategias. Esto introduce cambios en la motivacion y en la
metacognicion

d) Generar recursos propios para controlar la ansiedad cuando realizan lecturas académicas en
pantalla.

Por otro lado, recomienda mejorar la legibilidad de los materiales instruccionales en pantalla,
atendiendo a factores como la navegabilidad (evitar colgar lecturas en formatos dificiles de
navegar), portabilidad (ofrecer formato alternativo para imprimir, para textos académicos muy
extensos), contextualizacion (seleccionar material que contenga ilustraciones, grdficos, etc que
faciliten lectura o recordacion) y tiempo (incrementar el cdlculo del tiempo estimado (la lectura
en pantalla es un 25% a 30% mds lenta que en papel)

Marianne Peronard (2007), en Lectura en papel y en pantalla de computador, da cuenta de un
trabajo de investigacion llevado a cabo sobre 151 alumnos de primer afio de cinco carreras en
la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso — Chile, con los objetivos de comprobar si los
alumnos lograban un mayor rendimiento en comprension si el texto se presentaba en papel
gue si se presentaba en pantalla de computadora, verificar si la lectura en pantalla demandaba
mas tiempo que en papel y correlacionar los resultados con la preferencia de los sujetos acerca
del soporte para la lectura.

La investigacion empirica se basd en un disefio quasi experimental de observaciones pareadas.
Se conformaron dos grupos de alumnos y se los sometié a la lectura de las dos versiones (en
papel y en pantalla) de un texto expositivo de divulgacién cientifica, de aproximadamente tres
paginas, sobre un tema ajeno a las disciplinas cursadas. Esto se hizo en dos ocasiones
diferentes; a un grupo se le dio primero la version en papel y cuatro meses después la version
en pantalla, y al otro grupo al revés. En cada ocasién debieron responder en hoja aparte un
cuestionario que requeria la aplicacidon de estrategias inferenciales micro y macroestructurales.
No se establecié un tiempo limite para la ejecucién de las actividades, pero se tomd nota de los
horarios de inicio y finalizacion. Aparte, se les solicité que respondieran otro cuestionario sobre
sus actitudes con respecto al soporte.

Entre los instrumentos elaborados para la investigacion, se encuentra una clasificacidon en
comprendedores de alto rendimiento, comprendedores de rendimientos regulares vy
comprendedores de bajo rendimiento.

Una vez analizados los resultados, se llegd a las siguientes conclusiones:

° El rendimiento promedio en comprension de la mayoria de los alumnos, mds alld
del soporte, es inferior al requerido en el primer afio de la Universidad.

° En la mayoria de los casos, los alumnos que leyeron en papel completaron la
prueba de comprension en menos tiempo que los que leyeron en pantalla

° La comprension inferencial del texto en papel fue superior a la comprension en
pantalla.

° No se encontro relacion entre las preferencias de los alumnos por alguno de los
soportes con el tiempo requerido para la lectura ni con el rendimiento alcanzado en la
comprension.
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Anibal Jarkowski (2009), profesor de literatura de la Universidad de Buenos Aires, en Cuando
se transforma la lectura, a partir de sus observaciones en el aula, hace unas observaciones
interesantes con respecto a la lectura de los jévenes “digitales” y la literatura que creemos sirve
para entender algunas practicas de lecturas para nosotras conocidas.

° La lectura en estos jovenes es muy rdpida y los textos que no puedan leerse
rdpido y requieran detencidn y reflexion son aburridos.
° La lectura desatiende a las causalidades histdricas. Cita a Eric Hobsbawn quien

observa que los jovenes de fin de siglo viven en una especie de presente permanente sin
relacion con el pasado. Una de las causas de esta percepcion del tiempo es la carencia
de orden que caracteriza a Internet, la que no tiene una organizacion que permita
detectar las relaciones temporales ya que la disponibilidad virtual de los textos es
instantanea. Los jovenes han desarrollado una habilidad particular en el deslizamiento
visual a partir de los enlaces. Esta destreza desplaza la posibilidad de establecer
relaciones temporales y ldgicas de causa-efecto debido a la contigliidad de los textos. La
brecha ya no es sélo generacional sino perceptiva. Los jovenes profesores poseen
también esta percepcién temporal.

Sobre la escritura

Cordon y Jarvio (2015), en su articulo ¢ Se estd transformando la lectura y la escritura en la era
digital?, presentan una cronologia del desarrollo de los soportes de lectura y escritura, analizan
los cambios y el impacto en las relaciones sociales y comunicativas, debido al desarrollo
tecnoldgico y hacen una revisidn sobre las nuevas practicas de lectura y escritura.

Los autores sostienen que las personas en la actualidad usan en sus actividades cotidianas gran
variedad de herramientas tecnoldgicas. Segun consideran, la era digital implica una serie de
transformaciones en las relaciones sociales, culturales y econdmicas, cambios en las formas
comunicativas y en los soportes o instrumentos utilizados. Plantean que la pantalla sustituye al
papel y el teclado al lapiz, lo que modifica la estructura habitual del texto, su lectura y su
escritura.

Por otra parte, los autores observan una gran desigualdad en la utilizacién de estas tecnologias:
son los paises desarrollados los que disponen de ellas. Este uso desigual es multifactorial.

En 1971, refieren los autores en su cronologia, nacié el primer libro digital o electrénico. Fue el
inicio del Proyecto Gutenberg cuyo objetivo era universalizar las obras disponibles de manera
gratuita para un gran publico, y sirvié de modelo para iniciativas de creaciéon de bibliotecas
digitales. En ese mismo afo se cred el ordenador personal y se impulsé la revolucién de las
computadoras personales. En 2012, se informaron mas ventas de libros electrénicos que
impresos. Como consecuencia de esto, se producen mutaciones en la lectura, escritura y
aprendizaje que el historiador Roger Chartier (2005), a quien refieren en el articulo resefiado,
condensa.

Chartier (2005) sostiene que en la actualidad predomina una lectura fragmentaria, menos
lineal, menos profunda, pero mas extensiva que otorga gran importancia a las derivaciones
multimedia. Ademas, segun Chartier la lectura tiene un cardcter mas social, es comentada y
compartida en las redes sociales, enriquecida por la escritura de los lectores contribuyentes.
Por otra parte, plantea el tedrico, la lectura es conectada debido al desarrollo de la
computacién en la nube, una nueva forma de alojar los programas, archivos o sistemas
operativos que gobiernan las maquinas. Chartier considera que se ha producido una mutacion
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de los dispositivos de lectura y tecnologias de almacenamiento y una transformacion en el
mercado del libro.

Cordon vy Jarvio dan relevancia al hecho de que hayan aparecido grandes grupos que
responden a los procesos de la economia digital y que propician la difusién multicanal y
multisoporte y agregan que han surgido empresas como Google, Amazon y Apple y que se
articulan nuevos modos de lectura y escritura de consumo ndmadas basados en la movilidad, la
conectividad y la descarga.

El libro electréonico ha reducido la distancia espacio-temporal entre el texto y su receptor,
multiplicando las capacidades mentales de los individuos, permitiendo nuevas formas de
pensar basadas en la interdependencia. El libro estd mutando de ser un contenedor de textos a
una interfaz compartida que ocupa otros espacios como los blogs o el intercambio de
informacién a través de plataformas. De esto deviene la socializacion de la autoria, la
produccién vy la lectura.

Ante la creciente utilizacién de los soportes electrénicos, puede hablarse de una lectura y
escritura distintas a las tradicionales, sostienen los autores, retomando palabras de Alberto
Manguel (2005) quien establece que la lectura tradicional “es lenta, profunda, individual, exige
reflexion” a diferencia de la lectura digital que es répida, fragmentada, superficial y muy eficaz
para la busqueda de informacién.

La hoja blanca de papel ha sido sustituida por una pantalla que a su vez no es una pagina, es
sélo texto blando y movil percibido. Los textos digitales son etéreos, desaparecen facilmente.
En cambio, el libro impreso aparte de su discurso incluido es una obra integra, que puede
manipularse. Esta materialidad sustenta la defensa del libro impreso sobre el digital, pues
garantiza el resguardo de la informacion (la biblioteca recupera su valor para garantizar la
conservacion del libro impreso).

La organizacion textual en la pantalla cambia la prosa lineal por una hipertextual (una de sus
principales caracteristicas), que permite la conjunciéon de documentos, dentro del mismo texto,
conectados entre si con enlaces, lo que conduce a una lectura a saltos, con imagenes y sonidos,
construyendo una “estructura que no se puede imprimir” (Cassany, 2006, p. 192). El hipertexto
constituye un gran elemento de transformacidn de la lectura en cuanto al acceso y facilidad con
gue se utiliza.

El lector desarrolla de forma natural una participacién dinamica donde se permiten los saltos y
el orden se elige creando una secuencia textual en funcién de los intereses. El discurso
electrénico ofrece la posibilidad de construir su significado, lo que refuerza la idea de la
multiplicidad de sentidos en el texto.

La lectura digital (o lectura en pantalla) incluye elementos audiovisuales hipermedia que
implican un nuevo grado de estimulacién sensorial y audiovisual.

Con respecto a esto, los jovenes son mas capaces y aptos para entender la légica de la
innovacion de manera mas precisa, a diferencia de la generacion anterior. Son los nativos
digitales, cuyas mentes se han desarrollado de manera paralela al hipertexto, es decir, de forma
no lineal y basada en una cultura audiovisual.

Las nuevas generaciones desdefian la construccidn de una visidn critica ante lo que se lee
debido a que prefieren la inmediatez de acumular informacién y la facilidad moderna para
conseguirla.

Otra caracteristica de la escritura electrénica es que permite una comunicacién cercana, casi
oral, aunque la interlocucién que se realiza sea frente a la pantalla. El habla de persona a
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persona se caracteriza por intervenciones inmediatas, errores, pausas y autocorrecciones, y
este tipo de comunicacion se ha trasladado a nuevas formas de interaccién como los chats, los
correos electrénicos, etc. (interactividad y reciprocidad): informalidad, escritura espontanea,
fluida y eficaz, registro coloquial y familiar.

Un problema: los jévenes confunden y trasladan esta forma de escritura a sus textos formales o
de practicas letradas dominantes, como lo son sus exdamenes, tareas o ensayos. Redactan con
una nueva ortografia y tipografia que responden a su necesidad de desarrollar maxima
expresividad, con gran eficacia y con el minimo espacio. Se produce la adopcion de una nueva
jerga linglistica que utiliza anglicismos provenientes del lenguaje informatico.

Los emoticones refuerzan el mensaje que se quiere expresar por medio de la representacion
animada de estados de animo, puesto que estas representaciones, a veces, reproducen
sonidos.

Hay quien destaca que el uso informal del actual lenguaje es econémico y creativo, aunque
también hay quienes establecen, la gran pobreza del vocabulario y su incorreccién ortografica.

Nicholas Carr (2010) plantea otro problema: existe una incapacidad manifiesta de realizar
lecturas profundas a causa de su inmediatez y rapidez. Y ademas, los mensajes enviados a
través del correo electréonico, Messenger o SMS son grandes amenazas para la creatividad
humana. Y sobre el multitasking, apunta que al realizar tantas actividades en un solo momento,
estas se llevan a cabo con multiples errores, consecuencia de la velocidad y la poca atencién
que se imprime en ellas.

A lo anterior habria que afiadir que para desarrollar de manera dptima el manejo de lo digital
se requiere de un nivel de competencias que no ofrece la educacién tradicional y que abarca
tanto conocimientos generales de computacién como habilidades para navegar, para después
desarrollar la competencia de encontrar, organizar y usar la informacién de la manera mas
adecuada, es decir, el desarrollo de habilidades informativas.

La aportacién de Gutenberg ha significado un gran impacto hasta nuestros dias. Al poco tiempo
gue aparecidé la imprenta, se empezd a percibir velocidad de produccion, uniformidad en los
textos y precio, y fue posible por primera vez producir obras en tiempos cortos y en cantidad
antes inimaginables. Después de 500 anos, se ha transformado el soporte que se utiliza para
leer. A diferencia de la larga permanencia del libro impreso, esta ultima revolucién se
caracteriza por una acelerada evolucion de los soportes, producto del auge tecnolégico.

El problema de la poca portabilidad de los equipos de cdmputo ha conducido a la busqueda de
otros dispositivos que sean transportables y no condicionen la lectura o navegacién de un
documento digital: de ahi que los dispositivos de lectura electrdonica o libros electrdnicos
(ebooks) se estén desarrollado de forma acelerada.

La progresidon de las tabletas y teléfonos celulares de nueva generacion ha sido igual de
vertiginosa. Estos dispositivos permiten una mayor movilidad y comodidad gracias a su
estructura y disefo.

El articulo Una propuesta para integrar la escritura digital en la alfabetizacion académica de
Andrés Olaizola (2015) presenta una mirada critica sobre las problematicas de alfabetizacién
académica que evidencian los alumnos cuando se enfrentan a los estudios universitarios. Su
linea de interés apunta a integrar los formatos digitales en el ambito académico, reconsiderar
sus aportes y todo el potencial que tienen. Para ello, analiza cudles son las practicas discursivas
mas utilizadas por los alumnos via web, qué habilidades desarrollan cuando las ponen en
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funcionamientos y cdmo esas practicas tienen puntos de encuentro con los requerimientos del
discurso académico.

En una segunda instancia, el autor muestra de qué manera debe cambiar el rol y los
requerimientos del docente. Para el autor, los docentes académicos deben propiciar espacios
de interaccién entre las practicas de lectura y escritura que son consideradas “informales” con
aquellas reconocidas tradicionalmente. Segun el trabajo de Olaizola (2015), no existen tantas
diferencias a la hora de leer o escribir, ya sea, con las plataformas digitales o con los géneros
discursivos propios del ambito. Lo que existe es una mirada muy conservadora de los docentes
académicos, que no permite incorporar los nuevos formatos multimodales, ni explotar todo el
potencial que tienen.

En la investigacion, Olaizola observa las dificultades con la alfabetizacién académica desde dos
ejes.

En primer lugar, analiza la vertiente que postula que las dificultades en lectura y escritura
académicas radican en las formaciones previas que arrastran los alumnos (problemas con la
sintaxis, ortografia, el Iéxico, los géneros discursivos propios del ambito académico y con las
estructuras coherentes y cohesivas). Algunos tedricos sostienen que estas dificultades
discursivas terminan “mutilando” al alumno para las formas de comprensién y produccion
académicas.

En segundo lugar, analiza a los tedricos que sostienen que las practicas digitales que
experimentan los alumnos desde pequeios agravan sus problemas de lectura y escritura.

Para Olaizola las dos miradas son discutibles y en su trabajo de investigacion se encarga de
mostrar cudles son los aspectos positivos que desarrollan los jévenes con el uso de las nuevas
tecnologias. Sin embargo, sostiene que las formas de leer y escribir de los jovenes no estdn
legitimadas institucionalmente ya que se las considera como no escolarizadas, hibridas,
informales y auto generadas. En este punto el autor considera que las practicas discursivas
tecnolégicas de informacion y comunicacion generan una cultura participativa que le permite al
usuario desarrollar nuevas habilidades sociales e interactuar con nuevos contenidos.

Apoyandose en Cassany, Olaizola postula que muchas de esas formas de escritura mantienen y
potencian algunas prdcticas vernaculas tradicionales. Pero, ademas, pueden crear géneros
discursivos nuevos, archivar y diseminar diversos discursos vernaculos, conformando nuevos
contextos comunicativos. Reflexiona, luego de analizar sondeos de practicas discursivas en
formatos digitales, sobre la necesidad de reconsiderar la lectura y la escritura de los jévenes
porque en realidad, sostiene, tienen en cuenta los problemas retéricos tan demandados en el
ambito académico. Para el autor, sistematizar sus practicas permitird integrar los textos
multimodales a la esfera académica y asi se mejoraran los procesos de alfabetizacion.

Por ultimo, analiza en su trabajo de qué manera los docentes pueden integrar y acercar a los
jovenes a potenciar los trabajos de lectura y escritura académica. Menciona estrategias propias
del contexto digital:
° Conciencia de audiencia e identidad
Planificacion e investigacion
Escritura libre
Borradores y edicion
Revision
Publicacion
Escritura multigenérica y multimodal
Portfolio electrénico
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Mediante el uso de estas estrategias, los jovenes piensan, planifican, componen y revisan con
multiples sistemas de representacién, exploran sus conocimientos previos sobre el tema, la
audiencia, el género discursivo, investigan y construyen nuevos saberes. Estos procesos se
originan en cada escritor o escritora, la tecnologia es la herramienta empleada y como en todos
los procesos histdricos, debemos saber aprovecharla.

Segun Olaizola, para integrar lo digital a lo académico, los docentes deberan interrelacionar los
contenidos verbales y procedimentales de la alfabetizacién académica con los conocimientos
conceptuales y técnico-metodoldgicos de la produccidn y comprensién de textos digitales. Para
ello, la ensefianza deberia enmarcarse en relacién a cuatro actitudes:

1. La motivacién para generar en el alumno una actitud hacia el aprendizaje y
acercarlos desde sus contextos digitales a los académicamente tradicionales.

2. La creatividad implica desacartonar los géneros académicos a partir de la
interconectividad propia de la escritura digital.

3. Colaboracién para considerar la escritura no como actividad individual y solitaria
sino como colaborativa (grupos de investigacidén, parejas de trabajo, textos grupales,
etc.)

4, Compromiso para transmitir en el alumno la concepcidn de que la lectura critica
y la composicién de textos académicos tanto analégicos como digitales, son practicas
valiosas.

Con este trabajo el autor muestra que las nuevas tecnologias han cambiado la manera como
leemos, escribimos y pensamos. Sostiene que los entornos digitales permiten expandir nuestra
concepcién de la escritura, por eso, es necesario ampliar la idea de cultura escrita y considerar
gue existen multiples practicas discursivas y de pensamiento que se desarrollan, imbrican y se
publican a través de y en los nuevos formatos digitales.

Para que los alumnos ingresen, permanezcan y egresen de la academia, los docentes deberan
cambiar la didactica: permitir, fomentar y valorar las capacidades de generar una lectura critica
y una escritura con conciencia retérica desde diversas plataformas. Los alumnos se perfilaran,
asi, como futuros profesionales con multiples habilidades tanto analégicas como digitales.

Gerzon Yair Calle Alvarez, en su articulo Las habilidades del pensamiento critico durante la
escritura digital en un ambiente de aprendizaje apoyado por herramientas de la web 2.0.
(2014), analiza el desarrollo de las habilidades del pensamiento critico durante la produccién de
textos digitales. El mismo busca contribuir a la comprensién de los procesos escriturales
apoyados por las tecnologias de la informacidn y la comunicacién en la educaciéon media.

El autor propone que el fortalecimiento de las habilidades del pensamiento critico se convierte
en una herramienta para formar ciudadanos competentes que respondan a las necesidades
actuales de un mundo en constante transformacién. El crear ambientes de aprendizaje
apoyados por TIC y que tengan dentro sus objetivos el desarrollar y fortalecer las habilidades
del pensamiento critico permitiran que los estudiantes reconozcan su papel dentro de la
sociedad, ellos estardn en capacidad de construir su opinién, argumentar, plantear sus
conclusiones, crear hipdtesis sobre la realidad de sus comunidades y, a partir de alli, crear
procesos de mejoramiento y transformacién positiva de su entorno.

La investigacidon se ocupd de estudiar las relaciones entre las habilidades del pensamiento
critico, la escritura digital y la web 2.0, desde una perspectiva educativa en Medellin, Colombia.
Para ello, delimité cada uno de los tépicos con su correspondiente explicacion.

El objetivo del pensamiento critico, segin el autor, es tratar de pasar de la opinién y la
informacién a la construccién de conocimiento, la contraargumentacién, la toma de decisiones,

72



y la solucion de conflictos. En la era digital, el desarrollo de dichas habilidades desempefia un
importante papel, en tanto permiten tomar posicion frente a la cantidad de informacién que
brindan las TIC y contribuye al fortalecimiento de los procesos comunicativos, pues las
habilidades del pensamiento critico se reflejan en las acciones de los seres humanos

Para el desarrollo de este estudio se determinaron cuatro habilidades del pensamiento critico:
a) establecimiento de una posicién frente a un tema, b) presentacion de argumentos, c)
planteamiento de conclusiones, y, d) la autorregulacion, esta ultima, estando presente en cada
una de las otras tres habilidades para identificar como éstas operan en el momento de plasmar
el pensamiento en la escritura digital. Estos pardametros propios los fija tras comparar
apreciaciones esbozadas por Dewey, Halpern, entre los mas relevantes.

Luego, el licenciado agrega que en la era digital, quien escribe requiere competencias cognitivas
y discursivas muy particulares relacionadas, por ejemplo, con la composicion jerarquica o en
red, que demanda la produccién de textos hipermediales; la organizacidn textual del discurso;
la formulacidn explicita de relaciones intertextuales, mediante enlaces de caracter semantico;
la yuxtaposicion de ideas; y la conjugacion de diferentes sistemas simbdélicos de representacion.
Por eso marca que los procesos de alfabetizacion también se han ido transformando y la web se
convierte en un espacio donde las personas intercambian ideas, hacen compras, transacciones
bancarias, no existen fronteras geograficas, todos pueden ser escuchados.

A continuacidn, Calle Alvarez expone que la caracteristica principal de la web 2.0 es el
componente social, O'Reilly (2005) lo plantea como la recoleccién de la inteligencia colectiva,
relacionado con la posibilidad de compartir informacion y conocimiento, o sea, la web no es un
espacio exclusivo para que los usuarios lo lean, aqui se tejen una serie de relaciones donde se
construyen, comparten, modifican, mejoran los contenidos. Y afiade que, para poder
desarrollar esa inteligencia colectiva, el usuario deberia poner en juego una serie de habilidades
del pensamiento critico, que le permitiran identificar entre un punto de vista o comentario, un
argumento o falacia, una verdad o mentira. El poder acceder desde cualquier parte a la
informacién, trabajar colaborativamente, no tener que comprar e instalar determinado
programa, permite fortalecer ese aspecto social.

En consecuencia, y mds teniendo en cuenta el rol docente, las posibilidades que brinda la web
2.0 a la educacién son diversas. La interacciéon con los usuarios permite que se dé una
comunicacion bidireccional entre el profesor y el estudiante, en la cual el primero puede
disefiar el material, pero a la vez, los alumnos pueden crear o modificar el material, y entre
todos pueden comentar sobre las producciones de otros.

La interaccion favorece el desarrollo del pensamiento critico, como afirman Wang y Woo
(2009), a través de la reflexidn interna, los estudiantes pueden reconocer lo que han aprendido,
hacer conexiones entre sus conocimientos previos y lo que acaben de conocer. En la interaccion
social, los estudiantes expresan sus posiciones, argumentos, conclusiones y justificaciones.

En cuanto a la investigacidén, se partié de la recoleccién y andlisis de datos cuantitativos y
cualitativos de forma conjunta, para realizar inferencias de la informacion y lograr un
entendimiento del fendmeno estudiado. El alcance de la investigacion fue de caracter
descriptivo y correlacional. Y las sesiones de trabajo siempre se desarrollaron en una sala de
informatica con acceso a Internet. Las acciones de trabajo respetaron las habilidades
expresadas anteriormente.

Durante el proceso de construccién de argumentos, los estudiantes utilizaron los buscadores
para identificar fuentes de consulta que les aporte a la sustentacidn de las ideas, apoyandose
en paginas especializadas, wikis, videos. Ademas, los espacios de discusiéon en linea, foros,
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comentarios, sirvieron como referentes para identificar como se desarrolla el tema en la web, y
para precisar las ideas que tienen sobre el tema. Los recursos que ofrecen la escritura digital
como la imagen, el sonido, los enlaces, son herramientas que favorecen la produccién de
argumentos con claridad y soporte tedrico por parte de los estudiantes. En el planteamiento
de las conclusiones los estudiantes desarrollaron procesos de busqueda informacion que les
permitid encontrar otros textos sobre el tema que estdn desarrollando, con el propdsito de
precisar conceptos o encontrar sustentos. Sin embargo, se observé que falta redescubrir la web
para plantear conclusiones, porque posibilidades como concluir con la imagen o el sonido no se
evidenciaron en las entrevistas con los estudiantes.

La posibilidad de preguntar a otros para solucionar los problemas que se presentaban es una
accién de la autorregulacion que fue utilizada por los estudiantes. Las preguntas sobre las
dificultades tuvieron que ver con: conocimientos sobre el tema, uso de herramientas
tecnolégicas, informacion. Los estudiantes buscaron elementos orientativos que les permitiera
solucionar las inquietudes, dificultades operativas, problemas de diseifio durante la produccion
de los textos digitales. También existi6 la posibilidad de utilizar los recursos digitales para
solucionar dificultades de revision de los textos, para ello los estudiantes utilizaron diccionarios
para precisar conceptos, reconocer sindbnimos o anténimos, corregir ortografia y ampliar el
vocabulario. En la implementacion del ambiente de aprendizaje existieron aspectos por mejorar
como la responsabilidad de los participantes para el desarrollo de las actividades durante las
sesiones y la distribucidn de los tiempos en jornadas mads cortas. Igualmente, se reconocié que
en el ambiente de aprendizaje apoyado por herramientas de la web 2.0, los estudiantes
adquirieron nuevos conocimientos y aprendieron colaborativamente y, ademas, se favorecio
los procesos de escritura digital.

A partir de la experiencia el autor descubre que en la educacién media es posible desarrollar y
fortalecer habilidades que se verdn reflejadas en pensadores criticos y que se relacionan con
procesos de aprendizajes propios de la edad, como por ejemplo, el analisis de argumentos, la
construccidon de una posicion frente a un tema, el planteamiento de conclusiones, la solucidn
de problemas, la valoracidn de situaciones, que a la vez permitiran que el estudiante aplique en
su entorno familiar y social.

El uso de las herramientas de la web 2.0 es un insumo que vale la pena tener presente para el
disefio de ambientes de aprendizajes debido a que los estudiantes cuentan con posibilidades de
aplicar una serie de acciones que en otros contextos no se les permitiria, como poder
argumentar utilizando y combinando diversos modos de presentacidn de la informacion

Durante los procesos de escritura digital las acciones que tienen una relacién directa con la
habilidad del pensamiento critico son: a) Lee los argumentos antes de redactar las
conclusiones; b) Plasma de forma breve los resultados de la produccion elaborada a través de la
incorporacion de algin modo de representacién de las ideas diferente al alfabético/escrito
(grafico, audiovisual...); c) Retoma ideas de los compafieros a través de las discusiones
desarrolladas en modo presencial y digital (panel, foro, red social...)

El funcionamiento de la habilidad de la autorregulacién dentro del proceso de la produccién de
un texto digital aporta al pensamiento critico del estudiante, pues optimizan la utilizacién de las
operaciones de tipo cognitivo y motivacionales.

Por eso, es necesario que los estudiantes ejerciten sus habilidades y para ello se deben de
materializar en acciones, de nada sirve el conocimiento de destrezas o estrategias alrededor del
pensamiento critico sino se hace uso de ellas en contextos reales. En el desarrollo de la
investigacion se reafirma la idea de que una de las tareas de la educacién es aprender a pensar
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y no simplemente transmitir informacion, repetir acciones o memorizar ideas; con la
incorporacion de las TIC a los procesos de aprendizaje, esa idea toma fuerza debido a que los
estudiantes acceden a informaciéon de muchas partes del mundo y en diferentes formatos, sin
embargo, para identificar la informacion y transformarla es necesario generar procesos de
pensamiento.

Asimismo, la aplicacion de las herramientas de la web 2.0 en la educacién permite que los
profesores creen su propio contenido digital para luego poder ser aplicado durante las clases.
Igualmente, los estudiantes generaran su propio contenido para ser consultado o aprovechado
en los procesos de aprendizaje individual. Sin embargo, las herramientas de la web 2.0,
también permiten trabajar con el otro y aprender del otro, se puede descubrir que las
inquietudes de unos son las de otros y que entre todos pueden encontrar solucién a los
problemas, mejorar procesos, aprender sobre un tema.

Dora Inés Chaverra Fernandez, en su articulo Las habilidades metacognitivas en la escritura
digital (2011), define la habilidad metacognitiva como las acciones observadas y/o
verbalizadas durante el proceso de construccidn textual que revelan un reflexién sobre qué,
como y por qué se llevan a cabo determinadas operaciones en la elaboracién de los textos, en
particular de los digitales

El articulo, procede de una investigacion cuyo objetivo estuvo orientado a identificar las
habilidades metacognitivas mas relevantes durante la escritura de textos digitales en un grupo
de estudiantes y estudiar cémo desarrollarlas, a partir de una propuesta de intervencion
didactica.

En su trabajo, la autora asume que las exigencias para la produccidon de un texto mediado por
TICS son asuntos de interés cognitivo, linglistico, creativo y discursivo que generan
implicaciones didacticas y pedagdgicas. Es por eso, que luego de presentar el proceso
investigativo y sus resultados positivos, bajo el subtitulo: Discusidn, refuta a quienes
profetizaron que las nuevas herramientas dejarian obsoleta la relevancia de la ensefianza de la
escritura como habilidad de pensamiento y comunicacién. Entre las conclusiones a las que
arriba, se encuentra que las habilidades metacognitivas asociadas al uso de estrategias siguen
siendo necesarias en la escritura de textos digitales.

En este trabajo de investigacién se establece que las habilidades metacognitivas estuvieron
asociadas a las capacidades para: a) usar estrategias de planificacion, produccion o edicion de
un texto; b) determinar la pertinencia de la estrategia o accion a utilizar; c) reconocer la tarea
de escritura; d) identificar las propias habilidades escriturales; y, e) reconocer las propias
dificultades escriturales.

El Trabajo de campo se realizé en tres grupos del nivel de educacién primario, dos de 42 y uno
de 59, quienes durante cuatro meses elaboraron producciones escritas digitales en el aula de
informatica de la institucién, durante dos horas semanales, para participar en las clases de
lengua castellana e informatica. La recoleccién de la informacion y el seguimiento de este
proceso considerd los siguientes instrumentos: a)Cuestionario de autorregistro sobre
habilidades metacognitivas asociadas a la produccidén de textos digitales; realizado en dos
ocasiones, una previa y otra posterior a la implementacién de la propuesta didactica.

b) Escala de observacién. Un registro sistematico de comportamientos o conductas manifiestas
de cardcter verbal o no verbal durante el desarrollo de una tarea. Fue aplicada a todos los
equipos de trabajo durante todas las sesiones de escritura.

Para el procesamiento y analisis de la informacidn, se utilizé la prueba Willcoxon para comparar
los promedios obtenidos por cada grupo en la aplicacidon inicial y final del cuestionario. Se
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observaron los distintos niveles alcanzados en cada grupo en las dimensiones: Reconocimiento
de la tarea, reconocimiento de las propias habilidades, reconocimiento de las propias
dificultades, uso de estrategias, pertinencia en el uso de estrategias.

Ademas, se hizo un andlisis de varianza no paramétrico utilizando la prueba de Kruskal-Wallis,
para comparar los promedios obtenidos por cada grupo en la aplicacion de la escala de
observacion. Se utilizé el método de Ward para clasificar las habilidades metacognitivas mas
relevantes derivadas del andlisis de la escala de observacién. En ellas se distinguieron tres
niveles de acuerdo a las habilidades de menor a mayor uso en las producciones de textos.
Surgen asi los siguientes aspectos: Escribe desde el conocimiento previo del tema; Lee fuentes
de consulta; Verbaliza espontaneamente ideas, tareas o procedimientos a realizar; Modifica
aspectos relacionados con los aspectos grafico-visuales del trabajo escrito; Relee parcialmente
lo que lleva escrito; Modifica aspectos relacionados con los aspectos formales del trabajo
escrito; Conversa con sus compaferos sobre la manera de hacer el trabajo escrito; Borra parcial
o totalmente fragmentos del trabajo que ha escrito. Los Resultados, exhibidos en tablas y
cuadros, demuestran que la propuesta didactica implementada tuvo un efecto positivo en
todas las habilidades metacognitivas, con especial énfasis en lo relacionado con el
reconocimiento de la tarea de escritura y el reconocimiento de las propias dificultades
escriturales.

La Doctora, Chaverra Fernandez, seiala en la Conclusidn que el resultado de la investigacidn
“constituye una evidencia tedrica y empirica sobre la importancia y el papel protagénico que la
escritura desempena en el campo de la alfabetizacion digital”.

A los efectos de la investigacién, cabe destacar del articulo resumido escuetamente, el
procesamiento de datos del trabajo de campo realizado. La utilizacién de la prueba Willcoxon ,
prueba de Kruskal-Wallis, método de Ward- confieren a la investigacion un caracter
significativo .  Sin embargo, no se otorgan explicitaciones de la intervencidon didactica
implementada en el trabajo de campo en este nivel primario de la ensefanza.

El texto de Luceli Patifo Garzén titulado La escritura académica en la formacién del docente
universitario es un articulo de investigacidon que forma parte del proyecto de investigacion “El
taller de escritura: un elemento de formacién del docente universitario”, del grupo Centro de
Estudios de Diddactica y Pedagogia (Cedip) financiado por la Universidad de Ibagué,
Coruniversitaria, dedicado a indagar los procesos de escritura de los docentes universitarios.
Fue publicado en Revista Educacion y Pedagogia, Medellin. Universidad de Antioquia, Facultad
de Educacion (2006).

En el informe de investigacion se presentan los resultados de un taller realizado con la finalidad
de dar apoyo a la formacién en escritura académica de profesores universitarios. El mismo se
realizé con la presencia de 104 profesores universitarios en calidad de estudiantes del
diplomado en docencia universitaria entre los afios 2001 y 2005. Los mismos pertenecian a
distintas disciplinas: ingenieria, humanidades y ciencias econdmicas, entre otras. Las
actividades se desarrollaron en forma grupal e individual.

Para el desarrollo del taller se consideraron tres momentos: en primer lugar se indagd acerca
de las concepciones que los docentes tenian de la escritura académica. En un segundo
momento se considerd la escritura como proceso y por ultimo la reflexidén sobre la importancia
de la escritura como un proceso complejo.

Los resultados en cuanto a las concepciones sobre escritura fueron los siguientes:
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e No son conscientes del proceso de escritura y de las implicancias en la produccion
intelectual.

e La escritura no es considerada como una actividad relevante dentro de la labor docente
o0 académica.

e Existe una preocupacion por la construccion gramatical de los escritos como asi también
por expresar ideas mas que por la organizacidon y argumentacion de ellas.

En cuanto al proceso de escritura:

e Los docentes manifestaron utilizar la misma para actividades administrativas mas que
para lo académico.

e La correccion se realizaba para la identificacidn y rectificacion de las fallas a nivel
gramatical.

e Habia poca atencidn al proceso de planificacion y argumentacion.

e De acuerdo con lo desarrollado en el taller, los docentes llegaron a las siguientes
conclusiones:

e La escritura académica se puede aprender, responde a un ejercicio sistemdatico de
planificacion y organizacion que ellos pueden desarrollar.

e Detras de la escritura hay una organizacion del pensamiento.
e Reconocen que deben utilizar a la escritura para posicionar planteamientos.

e Por ultimo se toma conciencia de que la escritura es un proceso complejo y lento
conformado por etapas. Hay que dedicarle tiempo y disciplina.

Las dificultades que se presentaron durante el desarrollo de la investigacién, segun los
docentes son: falta de conocimientos linglisticos y gramaticales, ademas de tiempo.

En cuanto a planeacidn no se avanzé en la idea de una planificacién recurrente y dinamica.

En relacién con la argumentacion: ninguno aludié a la dificultad en la elaboracién de un buen
argumento ni se refirieron al ejercicio de argumentacién como elemento importante en la
planeacion y la correccidn. No definian los argumentos que iban a usar.

La revision estd relacionada con la competencia linglistica y no tanto con el proceso de
planeacién de los textos.

El texto plantea en sintesis que la escritura académica requiere un trabajo reflexivo y
sistematico.

2.2 Antecedentes del grupo en relacion al tema

Los docentes que participamos de esta investigaciéon desde el afio 2009 venimos trabajando en
el Programa de Lectura y Escritura en la Universidad de la Secretaria Académica. Desde
entonces nos planteamos como objetivo indagar las practicas docentes en lectura y escritura
académica, y trabajar para su formacion con la premisa de que desarrollando y estimulando sus
practicas mejoraremos las practicas de los ingresantes y de los futuros académicos.

Durante el 2010, desarrollamos un primer Seminario Interno de Lectura y Escritura para la
formacidn de los Docentes de Ingreso que requeria un amplio recorrido bibliografico en torno a
la lectoescritura académica y sus géneros discursivos. Durante la serie de encuentros que durd
el Seminario advertimos que las dificultades que tienen nuestros docentes de ingreso se
vinculan también con cierto déficit en la formacidon de base en cuanto a la lectura de textos
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tedricos, a la construccién de conocimiento y a la puesta en texto de lo leido en modalidades
académicas. Observamos también entonces representaciones problematicas en torno a la tarea
y rol del docente de ingreso.

En respuesta a estas observaciones, decidimos construir una Comunidad de Practica Virtual
como espacio donde estar comunicados permanentemente, favorecer la interaccidn
comunicativa entre coordinadoras docentes y docentes participantes, e ir reforzando sus
estrategias en lectoescritura académica observando al mismo tiempo las competencias de los
docentes en relacion con los nuevos modos de leer, escribir y construir conocimiento colectivo
en los tiempos de la convergencia digital (2011-2012, 55-B163).

Dicha indagacion evidencio los aspectos beneficiosos que presenta la CVP para trabajar con las
representaciones docentes e intercambiar experiencias didacticas entre los miembros de la
comunidad y nos informé la permanencia de los problemas ya detectados en investigaciones
anteriores en cuanto a la lectoescritura académica y, en particular, con la lectoescritura
académica en pantalla. A observamos que estas practicas se caracterizan por:

° lecturas rapidas y poco atentas a la red argumentativa que sostienen los
discursos (en los textos on line y off line), es decir, son como sostiene el profesor Anibal
Jarkowski, son escrituras no reflexivas y no intesivas en el sentido de Martinez Frago

(2005)

[ ciencia pegada o reproductora de lo ya sabido, como también sefiala Arnoux
(2006)

° escasas conceptualizaciones o elaboraciones tedricas de caracter explicativo
(Arnoux, 2006)

° dificultades para clasificar los viejos y los nuevos géneros discursivos, lo que

habla de un desconocimiento histdrico y tedrico de los géneros y de las dificultades para
vincular lo actual con el pasado como dice Jarkowski.

° tendencia a la lectura en soporte papel,

[ escritura breve, suponemos como resultado de una lectura breve,

° macroactos de habla informativos no argumentativos o reflexivos,

[ dificultades para el trabajo grupal en linea y busqueda del contacto cara a cara

(aun los docentes mas jovenes y habituados a trabajar con redes sociales y muy
interactivos)

En el 2013-2014, los datos que acabamos de listar nos llevaron a disefiar, en el marco de la
misma investigacion, una intervencién para seguir formando a nuestros docentes en un
segundo Seminario Interno sobre Lectura y Escritura Académica. Los resultados dejaron en
evidencia, por una parte, los problemas que presentan los docentes en relacién con la
lectoescritura académica de los géneros especificos y, en particular, con el Informe Critico de
Lectura, variedad genérica que es objeto de ensefianza en nuestra catedra. Los docentes
presentaron problemas para detectar las redes argumentativas en los textos, leer criticamente
fuentes bibliograficas diversas y para desarrollar argumentaciones con sustento tedrico. Se
detecté también en un grupo importante de docentes poca disposicion para leer y escribir en
tiempos acotados en papel y también en pantalla; y un gran desconocimiento sobre los
problemas existentes en sus practicas, lo que hablaba de una diferencia entre las mismas y las
representaciones de los docentes. (A-PIDC 177).
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2.3 Problema a investigar

Nuestra comunidad docente ha ido creciendo con el tiempo. Desde el afio 2000 hasta la fecha
de entrega de esta investigacién, el grupo ha pasado de estar conformado por 3 docentes a 70.
Los profesores y profesoras que la integran provienen de distintas carreras de base: Letras,
Comunicacién Social, Sociologia, Filosofia, Ciencias de la Educacion. Algunos son egresados de
la UNLaM, que la Universidad para dar un horizonte de realizacién a sus egresados? ha decidido
integrar a su comunidad docente. Muchos de ellos son primera generacion de universitarios en
su ambito social, no tienen experiencia docente, desconocen el rol del docente de ingreso y
tienen un capital cultural muy diferente al del profesor cldsico como para garantizar a nuestros
alumnos el acceso a la lectura y escritura académica. (Aguirre Lora, 1989). Ahora bien, mas alla
de esta heterogeneidad, y para no centrar las responsabilidades en un grupo particular,
seflalamos que aun los profesores que han sido formados en la lectura, andlisis y produccién de
textos tienen severas dificultades para leer criticamente y producir textos acordes al ambito
universitario, es decir, con densidad tedrica, registro especifico y fundamentaciones
consistentes. Dadas las investigaciones del estado de la cuestion y las realizadas por nuestro
grupo nos preguntamos si reforzando los conocimientos tedricos-practicos sobre lectura y
escritura académica, entendida como discurso, si trabajando en particular con teoria de la
argumentacién, y si desarrollando practicas de lectura y escritura acompafiadas de actividades
metacognitivas, mejorariamos las practicas de lectura y escritura de los docentes que participan
en el ingreso universitario.

2.4 Objetivos
Fueron objetivos de esta investigacion:
-acotar en forma detallada los problemas en lectura y escritura que tienen los docentes;

-realizar seminarios de formacion docente en lectura y escritura académica que intervengan
sobre los problemas especificos de la lectura y produccidn de textos argumentativos

-desarrollar practicas de lectura y produccién de textos que incluyan actividades de
metacognicion

2.5 Hipotesis

Esta investigacion partio de la siguiente hipdtesis:

Si tanto la lectura como la escritura son practicas sociales de caracter discursivo que se basan
en procesos sociopsicocognitivos, consideramos que el estudio de los procesos de produccion
discursiva, la practica de la lectoescritura académica y la reflexién sobre la propia practica
permitirian desplegar competencias especificas para el futuro desarrollo de estrategias de
ensefianza de la lectura y escritura en el ingreso a la Universidad.

2.6 Metodologia y etapas del trabajo

A partir de estos resultados obtenidos en las investigaciones anteriores decidimos iniciar una
“investigacion-accién” que se propuso:

2 La historia de la institucion escolar nos muestra que en el pasado, cuando se hizo necesario leer y escribir no existian ni los docentes ni las
escuelas. Los mediadores ocasionales fueron inicialmente los ciudadanos instruidos. Con la gran alfabetizacién del siglo XIX, comenz6 a
profesionalizarse la docencia. En nuestro pais como en muchos otros, los docentes no fueron ni son suficientes todavia hoy. El fenémeno de la
mediacion de los més experimentados se reitera en distintas regiones y en los distintos niveles de la educacion formal (Martin Lyons, 2012)
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a) ldentificar y comprender los problemas remanentes en relacién con la ensefianza de la
lectura y la escritura en el ingreso a la Universidad (géneros discursivos, argumentacion,
escritura académica, lectura y escritura en pantalla);

b) Intervenir en las prdacticas de lectura y escritura de los docentes ofreciéndoles formacion
especifica, con la certeza de que a mediano plazo se beneficiard el aprendizaje de los
estudiantes.

c¢) Continuar la alfabetizacion tecnoldgica de nuestros docentes para hacer frente a los desafios
gue la convergencia digital reclama en funcién de las competencias de los nuevos estudiantes.

-Asi durante el 2015 en una primera etapa realizamos una indagacién bibliografica sobre
experiencias realizadas que nos permitid constituir el estado de la cuestion vy acopiar
consideraciones tedricas que nos facilitaron el disefio de un plan de trabajo con la lectura y la
escritura de los docentes. Durante esta etapa se conformo el corpus de escritos docentes para
el diagndstico de su lectura y escritura.

-En la segunda etapa, una primera accion tuvo la forma de un Seminario de Argumentacion
(SIA) que tendria como resultado la revisién y actualizacion tedrica sobre argumentacion y la
correccion de escritos de los compafieros con un protocolo guia para la reflexion.

-En la tercera etapa, los docentes corregirian sus propias producciones y completarian una
encuesta sobre el SIA.

-En el 2016, en la cuarta etapa, y a partir del relevamiento de los datos, de desarrollé una
segunda accién bajo la forma de un Seminario de Introduccién al Analisis del Discurso, que
trabajaria sobre zonas todavia problematicas y terminaria con una prueba de lectura y
escritura. En este marco también realizamos una encuesta. En esta etapa dividimos el grupo de
investigacion en dos grupos. Uno dedicado a la lectura de los docentes y otro a la escritura.

3. Marco teorico

En esta investigacién partimos del marco tedrico ya presentado en nuestros anteriores
trabajos, en particular, de La lectura y la escritura en la Universidad (2009-2012), en el que
desarrollamos la perspectiva sociopsicolingliistica que adoptamos para trabajar la lectura y
escritura. Desde este encuadre, entendemos la lectoescritura como procesos en los que el
sujeto lector y productor ponen en juego habilidades cognitivas ( seleccionar, analizar, resumir,
relacionar, juzgar, ampliar informacién) que involucran la memoria a corto y largo plazo;
conocimientos (previos sobre la disciplina, el mundo y sobre si mismo), habilidades linglisticas
y discursivas (manejo del idioma, de sus variables sociales y contextuales, de los géneros
discursivos); habilidades metacognitivas y autorreguladoras (que le ayudan a monitorear sus
practicas de lectura, escritura y aprendizaje); creencias y valores sociales y culturales. Es la
presencia de estas competencias las que permiten diferenciar una lectura ingenua de una
lectura critica; y el grado de experiencia del escritor al considerar si aquello que se lee y se ha
escrito corresponde a una prosa de lector de una prosa de escritor.

Se llama lector ingenuo a aquel que hace una lectura literal del texto, asignando sentido a las
palabras. Su proceder es distinto al del lector experto. “El lector experto es un lector que tiene
estrategias, sabe acceder no solo al sentido literal de un texto, sino a otras posibles lecturas:
puede leer entre lineas, hacer inferencias, conjeturas y proponer conclusiones que sinteticen
una cantidad considerable de informacidén, como suele ocurrir en los textos, dada su linealidad.
Es capaz de resumir, completar o formular previsiones y es consciente de lo que sabe hacer
(metacognicion). Sobre todo, el lector experto sabe proyectar sus conocimientos, experiencias
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previas e intereses en la lectura” (Diccionario Digital de Nuevas Formas de Lectura y Escritura,
2014). En relacién con estos conceptos destacamos los aportes de Bonnie Mayer, que prefirio
hablar de lector novato en vez de ingenuo y completd su caracterizacidn:

Lector — novato Lector — experto

Avanza lenta vy continuamente, sin | Al darse cuenta de que empieza a fallarle la
detenerse y sin darse cuenta de que estd | compresién, realiza unos pasos para
fallando su comprensiéon o que deberia de | reactivar su atencidn.

enfocar su atencion en otros aspectos mas
especificos.

Leerd sin manipular la informacion. Puede predecir que material relevante le
sera dificil de recordar y realiza diferentes
estrategias que le ayudan a darle
significacién, incluyendo el elaborar
listados, el parafraseo, el reconocer o el
enlazarlo con sus conocimientos previos.

Reconoce que hay diferentes propdsitos de
lectura, utiliza diferentes habilidades y
estrategias para cada aspecto, tiene a su
disposicion conceptos y conocimientos
previos.

Al respecto, Cérsico afirma que el lector critico es aquél que mejor lee, que evalla la veracidad,
la validez, y el valor intelectual de lo que lee. “Es el que se interesa por saber no sélo qué se
dice sino por qué se dice”, explican Dechant y Smith. En otro esquema de clasificaciéon, Marton
y Svensson hablan de lector profundo o de lector de superficie y sefalan que “La comprensién
profunda depende de la capacidad de relacionar la argumentacion con las conclusiones”.
Marton también descubrié que la comprensién profunda, ademds permite recordar facilmente
los detalles:

La comprension profunda requiere de un nivel adecuado de inteligencia como
prerrequisito, de suficientes conocimientos previos (esquemas de conocimiento) y
de habilidades y estrategias especificas de interpretacion para que en el texto la
tesis, argumentacién y evidencia del autor tomen sentido en la comprensién del
lector (citado por Argudin y Luna, 1994)

Freire (AA.VV, 2010) agrega que un buen lector es aquel que relaciona la teoria con la practica,
puede leer en los textos los aspectos ideoldgicos y concientizarse de su propia situacién.

Se entiende por prosa de lector, una prosa que reune una serie de rasgos especificos (Flowers,
L. y Rayes, J. 1979). Entre ellos: intencion de comunicar informacién a un lector; estructura
retdrica, basada en el propdsito del autor; utilizacién de un lenguaje compartido con el lector,
en este caso académico; y caracter auténomo del texto: no es necesario el contexto para que el
lector entienda. Para esta investigacidon el tema de la metacognicidn es central tanto para el
proceso de lectura como para el proceso de escritura. John Flavell, uno de los primeros en usar
el término, a principios de la década de 1970, definid la metacognicidon, como un conjunto de
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estrategias que hacen al control que las personas realizan de sus propios procesos cognitivos
para ser eficientes y producir cambios. Al respecto Flavell (1996: 160) asevera: “Podriamos
decir que se recurre a las estrategias cognitivas para hacer un progreso cognitivo, y a las
estrategias metacognitivas para controlarlo. Controlar el propio progreso en una tarea es una
actividad metacognitiva muy importante”. Flavell identifica el drea metacognitiva como un
nuevo campo de investigacién y reconoce dos dominios metacognitivos: el del conocimiento
metacognitivo y el de la experiencia metacognitiva. El primero se refiere a los conocimientos
gue tienen los sujetos sobre si mismos y sobre otras personas (lo que saben las personas
respecto a sus capacidades o a la de otras personas ya sea en lo intra- individual, interindividual
o universal), sobre las demandas y exigencias que requiere una tareas y sobre las estrategias a
utilizar (conocimiento sobre qué estrategia utilizar para lograr un objetivo y cémo controlar su
eficacia o pertinencia segun las circunstancias). El segundo dominio metacognitivo, el
correspondiente a las experiencias metacognitivas son definidas por Flavell como el de las
sensaciones que experimenta conscientemente un sujeto durante el transcurso de la tarea
siendo consciente de sus avances y problemas a resolver. (Ortega de Hocevar y Nelsi Lacon,
2008). Todas estas estrategias consideramos deberdn extenderse y ampliarse tanto para la
lectura como para la escritura digital donde se debe regular y relacionar lecturas multimodales
también en el caso de la lectura y escritura académica.

3.1 Lectura y escritura académica

Se entiende por lectura y escritura académica la lectura y la escritura que se practica en la
Universidad en relacidén con los textos del saber. La mayoria de esos textos son de géneros
diversos y obedecen a condiciones precisas pero pueden ser reconocidos por ciertos rasgos
caracteristicos: un objeto de estudio, un modo de tratarlo, densidad tedrica que se advierte en
un gran desarrollo de conceptos, una sintaxis compleja en la que sobresale la nominalizacién,
un lenguaje especializado y bastante referencial en relacion fechas, autores, datos (Bidifia y
Zerillo, Manual de Ingreso a la Universidad 2015).

La formacidn en lectura y escritura académica ha ido atravesando distintas etapas. En un
principio no habia nada o muy poco. El acompafiamiento en la lectura y escritura de los
estudiantes quedaba relegado a la buena voluntad del docente de turno. Durante décadas los
universitarios se formaron en la lectoescritura académica asimilando teorias sin cuestionarse ni
reparar en su propio vinculo con la lectura y la escritura. Eran pocas las universidades y los
institutos terciarios que incluian en sus curriculos espacios para el desarrollo de la lectura y la
escritura. En todos los casos se consideraba que exponer los estudiantes a la teoria o asignarles
trabajos de lectura y escritura (con alguna guia para hacer un informe o una monografia) era
suficiente para desarrollar en ellos las competencias inherentes.

Recién en 1985, al menos en nuestro pais, surgieron en el marco de universidades tradicionales
como la UBA, los talleres de lectura y escritura. En un principio, con caracter extracurricular; a
partir de 1989, como asignatura obligatoria para desarrollar la lectura critica de los modos de
produccion social del sentido y preparar a los alumnos para la formulacién de discursos validos.
La metodologia era la reflexidon sistematica sobre textos propios y ajenos. Pero no habia talleres
de lectura y escritura para los futuros profesores en la materia y ain menos para los otros
profesorados.

Con el tiempo, la experiencia de los talleres del CBC de la UBA fue imitada por otras
instituciones universitarias y de formacién docente, que incorporaron también talleres de
escritura literaria, de tesis o tesinas, con la idea no solo de reponer o ensayar algunas
competencias o saberes que los ingresantes necesitaban sino también para ir sentando las
bases de esa disciplina que hace 20 afios atrds comenzaria a llamarse “alfabetizacion
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académica”. Su objetivo era "la participacion activa en la cultura escrita, para ser parte de ella,
para disfrutarla y para acrecentarla" (Tolchinsky y Simé, 2001: 159).

Segln estos datos, si leer y escribir es necesario para los estudiantes, leer y escribir
académicamente es indispensable para quienes intentan ser especialistas en lectura y escritura
académica y desean propiciar esas practicas y contribuir a su mejoramiento.

(....) Si la formacién en la lectura y la escritura es importante para cualquier profesional, con
mucha mayor razén para quienes estamos encargados de dirigir el desarrollo de esos procesos
en nifios, jovenes, o adultos, es decir, para nosotros, los docentes. Nuestra formacién, en este
caso, tiene que abarcar, necesariamente, el saber, el hacer y el ser (...) (...)El saber es una
condicidn necesaria para el hacer, pero no es una condicién suficiente. Se requiere, de modo
especial en el caso de la lectoescritura, no sélo que el maestro conozca el proceso “desde
afuera”, sino que lo sienta y lo viva “desde adentro”. Cuando deseamos comprender algo
debemos meternos dentro de ese algo para contemplarlo desde su mismo centro. De igual
manera, para comprender el proceso de la lectoescritura no podemos permanecer fuera de él.

Tenemos que introducirnos, insertarnos en su interior, lo cual significa que debemos
transformarnos en lectores y escritores. Sélo asi es posible conocer de verdad el proceso,
sentirlo y, por lo tanto, comprenderlo. A este respecto, lo que el maestro haga en relacion con
la lectoescritura, dependera no solamente de lo que él sepa, sino —y tal vez por encima de
cualquier otra cosa— de lo que él sea. (Dubois, 1990)

Estos conceptos se condicen con los sefialamientos de formadores de formadores (Maruco,
2004) que vienen predicando la necesidad de que “el docente sea un lector activo, critico y
versatil, capaz de apropiarse de los textos, y adecuar sus estrategias lectoras a los objetivos
gue para él tiene la lectura de los diversos materiales” y capaz de superar tendencias que
aparecen como fuertes en un gran nimero de nuevos docentes y profesores ya egresados, de
las que hemos dado cuenta en las investigaciones del estado de la cuestién:

° actitud pasiva ante los textos,

° reproduccién de contenidos mdas que comprensiéon o explicacion de lo leido
(lectura obediente)

desconocimiento de los propdsitos de lectura y escritura

dificultades para jerarquizar la informacion

dificultad para relacionar textos de distintos autores referidos a un mismo tema.
incapacidad para justificar interpretaciones de los textos

falta de relacién entre la teoria y la practica

dificultades para desarrollar por escrito lo leido, para explicar conceptos
fundamentales, para desarrollar posturas frente a los textos considerados rasgos
remanentes de una formacién en la que la lectura y la escritura no tuvieron un papel
central desde el punto de vista epistemolégico y de unos tiempos en los que la formacion
docente en general respondié a las urgencias y necesidades del mercado (Bonal, 2006) y
descuido el capital simbdlico de los futuros docentes.

Segln numerosos documentos, declaraciones nacionales e internacionales, una forma de
aumentar ese capital simbdlico resulta de motivar en ellos la lectura y la produccién escrita en
contextos reales, de proveerles de las instancias para desarrollar sus competencias en el
manejo bibliografico, de activar estrategias tales como desentrafiar los sentidos no explicitos de
las palabras relacionando el texto con su contexto para explicitar las inferencias, juzgar la
veracidad de las fuentes, exponer, argumentar, resumir, buscar informacion, jerarquizarla,

83



ponerla en relacion, valorar razonamientos, debatir, contrastar, evaluar teorias, construir e
informar nuevos conocimientos; adecuar los registros de habla y de escritura al ambito de
desempefio, conocerlos géneros y cadenas discursivas de la cultura letrada en la que participan.

Por tales razones, los programas de especializacidn en lectura y escritura académica incluidos
en la formacién docente necesariamente insisten, entre otras asignaturas, en promover talleres
de comprensién y produccién de textos narrativos, explicativos y argumentativos propios del
espacio académico; seminarios de teoria de la interpretacién y de la argumentacion (Arnoux,
2013); talleres para el desarrollo del pensamiento critico (Paul y Elder, 2005) que apoyados en
los fundamentos de la pedagogia critica de Freire y de la necesidad de formar a los profesores
como intelectuales, buscan abrir la cultura de los jovenes ingresantes a las carreras docentes de
una forma mas comprometida con su entorno y con el universo discursivo (Bidifia y Zerillo,
2012), incluyéndolos desde temprano en proyectos de investigacion. Esta formacién centrada
en la ciencia y su discursividad incluye, en los tiempos de la convergencia tecnoldgica, la
formaciéon en las nuevas tecnologias para acceder, procesar y distribuir el conocimiento
especializado (PNFD) .

3.2 Lecturay escritura digital

Entre los requerimientos comunicativos exigidos en el Nivel Superior y Universitario se
encuentran el dominio de la lectura y escritura académica en sus dimensiones linglistica y
disciplinar, en su doble formato, analdgico y digital (Ricci, 2012).

Las condiciones materiales para una formacién docente de adecuado nivel tecnoldgico estan
dadas en Argentina desde el afio 2010 a partir del Programa Conectar Igualdad que distribuyo
entre estudiantes de la formacién docente para la educacién secundaria y especial
computadoras y aulas digitales mdviles y los integré a la Red Virtual de Formacion Docente
para favorecer la creacién de entornos colaborativos de produccion de conocimiento,
sistematizaciéon de experiencias y produccion de materiales de ensefanza que constituyan
fuentes privilegiadas de consulta para los docentes en formacién y en ejercicio. Sin embargo no
todos los docentes egresados de los Institutos de Formacion Docente o de la Universidad han
tenido esas posibilidades ni esa formacidn.

Aun asi, a pesar de que los docentes carecen en muchos casos de los recursos tecnolégicos y de
las competencias necesarias para usarlos, las instituciones y sus grupos docentes han
desarrollado sus propios espacios de formacidn y creado redes para incentivar el uso de la los
medios digitales y aproximarse a los nuevos modos de leer y escribir de sus alumnos. Entre esas
redes mencionamos la RedU, que nuclea a los docentes universitarios espafioles; la Relfildo,
una red europea y latinoamericana; la Redolac, red docentes de Latinoamérica y el Caribe, red
“Cultura escrita y comunidades discursivas”, de la Universidad de Puebla, la RedU de Chile.
Estas redes no solo comparten informacidn sobre los procesos de ensefanza aprendizaje de la
lectoescritura académica sino sus propias publicaciones en relacién a sus experiencias
docentes, imparten cursos sincronicos y asincrénicos.

Las redes sociales, por encima de cualquier otra consideracién, tienen mucho que ver con las
nuevas metodologias activas y participativas que de modo masivo se estdn adoptando en el
espacio europeo de educacién superior (EEES) y, en especial, con el denominado trabajo
colaborativo, entendido como el intercambio y el desarrollo de conocimiento por parte de
grupos reducidos de iguales, orientados a la consecucién de idénticos fines académicos (Garcia
Sans, 2008). Tienen, ademas, mucho que ver con el trabajo colaborativo que incrementa la
motivacion; favorece mayores niveles de rendimiento académico, puesto que el aprendizaje
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individual y el grupal se retroalimentan; mejora la retencién de lo aprendido; potencia el
pensamiento critico; multiplica la diversidad de los conocimientos y las experiencias que se
adquieren (Martin-Moreno, 2004).

Ademas de constituir una herramienta al servicio del trabajo colaborativo, las posibilidades
didacticas de estos programas informaticos son casi infinitas. Asi, Hernandez (2008) calificaba
las redes sociales de «herramientas constructivistas», en relacion directa con sus posibilidades
cuando se ponen al servicio de la interaccidon dentro del grupo, entre el grupo y el profesorado,
dentro del profesorado, y todo ello fuera de las exigencias temporales y espaciales de un
entorno escolar. La virtualidad permite romper estas coordenadas y facilitar la interaccion,
compartir un sinfin de ficheros, de tipologia también variada, y comunicarse de la forma mds
semejante a la actual, combinando a la vez sonido, video, documento. En este sentido, Ortega y
Gacitua (2008) inciden en la multiplicidad de posibilidades educativas de las redes sociales:
«La construcciéon de grupos, la conexion inmediata o el sistema descentralizado que
mantienen las redes sociales han facilitado la creacion natural de una inteligencia colectiva [...],
un aprendizaje continuo fruto de la colaboracion y la cooperacion. Sistemas que son
independientes, personalizados vy, a la vez, tremendamente diversos».

Entre las redes conformadas por las universidades, aparece como experiencia innovadora en
formaciéon docente la Comunidad de Practica Virtual de los docentes de Seminario de
Comprensién y Producciéon de Textos de la UNLaM (CVP), espacio desarrollado después de
investigar el paradigma conectivista, el trabajo colaborativo (2012), y la inteligencia colectiva
(2014). Aunque la CPV es basicamente una red, tiene otros atributos. Sanchez Arce y otros
(2001) destacan que el concepto de “comunidad” presupone un sentimiento de pertenencia,
supone un tejido de relaciones sociales y un contexto de accién. En términos de Amorocho,
Gualdron y otros (2010), una “comunidad de practica” es un grupo social que se constituye con
el fin de desarrollar un conocimiento especializado. Al decir de estos autores, la comunidad de
practica tiene una estructura formal que permite adquirir mas conocimiento a través de
experiencias compartidas y reforzar la identidad del grupo en un espacio de confianza que
propicia no solo la creacidén e intercambio de conocimiento sino también la rapida solucién de
problemas. El origen y la finalidad planteados diferencian a las comunidades de practica de las
redes sociales, que se caracterizan por ser asociaciones de personas ligadas por motivos
heterogéneos y que conforman una estructura compuesta por nodos unidos entre ellos por
mas de un tipo de relacion.

La CPV de los docentes de Seminario se presenta como una de las pocas que atienden
cotidianamente las necesidades de los docentes en el trabajo diario del aula con la lectura y la
escritura académica, en la apropiacion de la teoria y de la practica de la escritura académica, en
el acompafiamiento de sus procesos de lectura y escritura sobre la bibliografia de la disciplina,
en los procesos de evaluacién de la lectura y escritura de los alumnos, en la investigacion y
manejo de los géneros cientificos y la cadena genérica que los lleva a manos de sus alumnos. En
la Comunidad de Practica Virtual de los docentes de Seminario, los miembros de la comunidad
revisan sus practicas, e intercambian informacidn y experiencias pedagdgicas.

A través de la CPV, los docentes no solo se mantienen comunicados y se sienten acompafiados
sino que son formados en los nuevos modos de leer y escribir en la era digital, en los nuevos
modos de procesar la informacién y de comunicar sus habilidades interpretativas. En los nuevos
géneros digitales.

Con respecto al perfil de los nuevos lectores, Eduardo Gutiérrez, en La lectura en el entorno de
las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion. Claves para su comprension y pistas
para una prospectiva, reconoce las necesidades de informacién, de autocomprensién y de
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interaccion como propias del lector contemporaneo, y que influyen y son influidas por las
nuevas tecnologias, lo que comporta el desarrollo de habilidades lectoras (y escriturales)
adecuadas a las caracteristicas del entorno y de nuevas formas de aprender. Coincidimos con el
académico en sefialar que, en el contexto de las nuevas tecnologias, es importante cuestionar
el papel del sujeto a la hora de apropiarse y poner en uso los contenidos disponibles en los
nuevos soportes asi como también, entre otras cosas, su habilidad para seleccionar dichos
contenidos en funcién de un criterio sobre su validez, vigencia y calidad. En relacién con las
nuevas formas de leer, define el perfil del lector como un “lector escritor ideal del presente”, y
lo caracteriza como un “lector flexible” que, entre otras cosas, dispone de alternativas de
comunicacidon permanente y no sélo accede a fuentes digitales, sino que también recurre a
informacién en formatos tradicionales como libros o impresos. Este lector, que busca
tecnologias convergentes, es capaz de “narrar su experiencia” en formatos hiper o
multimediales, asi como también puede “interactuar y construir redes no sélo como parte de su
actividad académica o laboral sino como parte de la configuracion de su identidad”.

3.3 Lecturay escritura de textos argumentativos

A excepcidon de los manuales de catedra, los apuntes y los parciales, la bibliografia que
conforma los distintos programas de las catedras, casi toda, es de caracter argumentativo. Se
trata de tratados, tesis, articulos de investigacién, ensayos que proponen puntos de vista que
discuten con teorias existentes o nuevas y que luchan por defender un saber. Incluso aquella
bibliografia que se presenta como no argumentativa conserva una dimensién retdrica que
busca convencer de los conocimientos que se exponen. El docente trata de demostrar a su
auditorio (un alumno, una clase) la verdad de tal proposicion que pertenece a un ambito
determinado del saber por medio de la relacion entre las proposiciones anteriores y las
actuales o de aquellas proposiciones que el alumno no puede desconocer (los axiomas). Asi
como orador o escritor busca hacerse creible expresando, de manera apropiada, su caracter y
su tipo social, es decir, a través de un ethos. Se trata de una imagen de si que el enunciador
produce para legitimar su decir en el discurso a partir de una posicion institucional o marca una
relacion con un saber, que no es solo un estatus, sino que se manifiesta como una voz y un
cuerpo.

Argumentar es la Unica forma de participaciéon en ese campo de fuerzas que es el campo
académico. Pensar en una definicidn de argumentacidn nos remite inmediatamente a un
discurso pronunciado con la intencién de ofrecer un punto de vista a partir de una controversia
y de convencer o persuadir al adversario de la razon al mantener esa posicion. Pero argumentar
es algo mucho mas complejo, su objetivo no se limita a resolver una diferencia de opinién a
través de medios razonables para alcanzar un acuerdo. También busca obtener la adhesion de
otros con respecto al punto de vista que se discute, la finalidad del discurso argumentativo es
persuadir. Es decir que puede suceder que las diferencias de opiniéon se mantengan intactas, el
desarrollo argumentativo del discurso puede ayudar a percibirlas con mayor nitidez y aclararlas.
En ese caso, es muy posible que los interlocutores sigan manteniendo su propia posicidn, sin
embargo al final de la conversacién, cada uno habrad comprendido el punto de vista del otro. En
este caso, la meta de la argumentacién sera comprender.

La argumentacion al servicio de la clarificacion muestra el potencial de la argumentacién como
fendmeno epistemoldgico. Su practica mejora la aptitud para pensar y juega un rol
fundamental en la politica, en el derecho, en la ciencia y en multiples areas de la vida.
(Bitonte-Lo Coco. 2013)
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En la antigua Grecia, en la época clasica (siglos V y IV a.C) los griegos estaban convencidos de
gue nadie podia defenderse o alcanzar un puesto importante en el Estado sin elocuencia (sin
hablar bien). Nacié asi la retérica y estuvo intimamente ligada al Estado democratico.
“Entendemos por Retdrica la facultad de conocer en cada caso aquello que puede persuadir”
(Aristoteles, El arte de la retorica). La retérica fue utilizada como herramienta, en un marco
social, ligada intimamente a la vida democratica y la metodologia dominante en ese mundo oral
fue primeramente la dialéctica, un método que sirve para discutir bien sobre cualquier
argumento posible partiendo de opiniones —esto significa, de opiniones compartidas por todos
o por la mayoria, o por los sabios y dentro de estos por todos o por aquellos que son los mas
conocidos y estimados- a fin de demoler una tesis o defenderla. El hombre comun practica una
dialéctica sin un método, el verdadero dialéctico lo hace segln una técnica y una habilidad
argumentativa adquirida y ejercitada. Aristoteles produce el primer tratado dirigido a respetar
las formas de la buena argumentacion.

La especificidad de la dialéctica es determinada mediante indicaciones acerca de sus posibles
usos que son tres:

e La dialéctica sirve para adiestrarse en la practica de la argumentacion.

o Es util en los encuentros pues permite conducir de modo correcto las discusiones que
cada uno emprende.

e Es (til en relacidon a las ciencias filoséficas ya que se puede discernir lo verdadero de lo
falso y ayuda a encontrar las proposiciones iniciales de las que parte una demostracién.
(Marafioti, 2005)

El discurso cientifico académico, definido por la construccién y transmision de un saber
también es dialéctico aunque muchas veces ese didlogo no sea explicito. El mundo cientifico, la
comunidad discursiva, como cualquier otra no es homogénea, hay diversidad de opiniones,
existen distintas formas de tratar y entender un objeto, la comunidad dialoga pero muchas
veces esos didlogos quedan solapados bajo las posturas dominantes, pero existen. Tanto la
retérica como la dialéctica y el discurso epistémico responden a reglas y técnicas discursivas
ligadas a la argumentacion.

Respecto de la argumentacion existen distintos modelos. El viejo modelo aristotélico estaba
basado en argumentos del logos o de lo dicho, del ethos o de la figura del enunciador y del
pathos, aquellos destinados a conmover al auditorio. La idea era responder a una quaestio
social mediante el desarrollo de una estructura comprendida por:

1. Un tema general o punto de partida que da origen al discurso (el problema/contexto
que hace surgir la quaestio)

2. Una posicién particular del autor, llamada hipdtesis, opinidn, perspectiva o punto de
vista (la respuesta a la quaestio). Es aquello de lo que se intenta persuadir o convencer.
Puede plantearse en forma directa (explicita) o desprenderse indirectamente (en forma
implicita) de los argumentos desarrollados. En el primer caso, estaremos frente a una
argumentacion de ESTRUCTURA INCOMPLETA (suele verse en los textos periodisticos). El
segundo corresponde a una ESTRUCTURA COMPLETA (como la que presentan
obligatoriamente los textos académicos)

3. La demostracién: una serie de argumentos destinados a justificar el punto de vista
(cuerpo principal del trabajo argumentativo)
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4. Un cierre o conclusién (no confundir esta conclusion con la “conclusién” que mas
adelante aparece en el modelo de Toulmin)

Que demandaba un proceso de produccidn en cuatro etapas: Inventio, Dispositio, Elocutio y
Actio.

1. Inventio: La ideaciodn, el plan retdrico, el pensar el recorrido tematico.

2. Dispositio: La disposicion, cdmo ordenar lo pensado en la Inventio. (Exordio/ Narratio/
Confirmatio/ Epilogo)

a. Exordio:
i.Presentacién del tema y captacién del auditorio (Captatio benevolentiae)
ii.Anticipacion de las partes del discurso (Partitio)
b. Narratio: Presentacion del problema
c. Confirmatio: Hipdtesis a demostrar, presentacion de pruebas, desarrollo de la altercatio
(dimensidn polémica, contraargumentacion)
d. Epilogo: Refuerzo de la hipdtesis y apelacion emotiva.

3. Elocutio: Momento en que el argumentador revisa o piensa las estrategias retérico-
estilisticas con que dird para que produzca un efecto, para que impresione al auditorio
(adornar con palabras)

4. Actio: La actuacidn. Es la parte de la Retdrica que ensefiaba al orador los recursos fisicos
que iba a usar en su discurso, los actos corporales, gestuales, prosédicos que acompafian la
elocutio

A este modelos con el correr del tiempo se le suman nuevos modelos: el modelo de Toulmin
(Toulmin: 1958); la Nueva Retdrica de Perelman y Olbrechts-Tyteca, que presenta tipos de
argumentos (1958); La argumentacion dialéctica de Plantin(1990), que considera y evalla
todos los aspectos de un problema, atiende a otras posiciones y otros sistemas conceptuales
sobre un tema dado; y el modelo pragmadialéctico de van Eemeren (2000.2002) que trabaja
con las reglas pragmaticas y condicionantes que hacen a una comunicacion eficaz, entre otros.
El punto en comudn que presentan estos modelos es que consideran el caracter conflictivo
propio de la actividad argumentativa y las formas razonables para resolverlo discursivamente.
En nuestros seminarios de formacién hemos trabajado con el modelo retérico, con el modelo
de Toulmin por sus contribuciones al campo de la ciencia y con algunos aspectos de la teoria de
Perelman, sobre todo con aquellos que tienen que ver con las estrategias argumentativas.

El modelo de Stephen Toulmin

La propuesta de Toulmin consiste en desplazar el campo de atencién de la légica a la légica
practica, no formal, una ldgica operativa o aplicada, y para usar esta perspectiva parte del
ambito juridico.

El modelo de Toulmin es justificador. Analiza la técnica por la cual un locutor brinda una
justificacion a una asercidon que habia sostenido y que es puesta en duda por su interlocutor.
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Asi parte de la idea segun la cual una de las actividades centrales de los seres humanos es
razonar, brindar fundamentos para certificar que las acciones, los pensamientos y los dichos
son los pertinentes.

Uno de los aportes mas importantes de Toulmin es el “esquema de procedimiento” que explica
el pasaje de una asercién a una conclusidon por medio de una Garantia (ley de pasaje), la que, a
su vez requiere del respaldo implicito o explicito, de una serie de fundamentos o Soportes. De
acuerdo con este esquema, la primera asercién es una Conclusién que estd sujeta a la duda de
un interlocutor. Asi se plantea la necesidad de aportar los datos que justifiquen lo afirmado
antes, dando lugar a la estructura argumentativa basica, la red argumentativa basica.

Segun Toulmin no hay una aserciéon primera o fundante. Todo enunciado depende de otros
enunciados previos que lo fundamenten. Por eso es fundamental la instancia de la justificacion.
Entonces, toda asercion es el producto de otra que lo sostiene en un proceso inferencial
dindmico.

Otro de los aportes realizados por Toulmin es el de los lugares comunes en la justificacidn. Esto
estd relacionado con la pertinencia de la Ley de pasaje y con el criterio de relevancia. La nocién
de topos viene de la antigua retdrica, es de origen griego y corresponde en latin a “lugar
comun”. La teoria de la argumentacién en la lengua (Ducrot: 1988) los redefine como principios
generales aceptados por la comunidad.

Para determinar si una asercidn es pertinente, Toulmin establece diferentes campos de la
argumentacion que constituyen los marcos de referencia a partir de los cuales se pueden
evaluar si una asercion es o no es una buena razén para justificar la conclusion de un
argumento. Al situar el razonamiento en el terreno de la practica, Toulmin observa los
procedimientos que se dan en diferentes foros y encuentra que cada campo —legal, cientifico,
deportivo, politico u otro- tiene objetivos y estrategias especificas que varian de uno a otro. De
acuerdo con las restricciones instituidas (o institucionales) se derivan las diferencias de géneros
argumentativos.

Podemos diferenciar un intercambio de opiniones con un amigo acerca del rendimiento de un
equipo de futbol por ser informal y donde no existen reglas establecidas para llegar a un
acuerdo, de una argumentacion legal en la que debe ajustarse a procedimientos, normativas,
métodos y jerarquias con alto grado de formalizacién. (Bitonte-Lo Coco).

Caracteristicas del campo cientifico sequn Toulmin

Se desarrolla en universidades, institutos, laboratorios, academias y otros espacios cuyo
propdsito es investigar, preservar y divulgar saberes. Los métodos que aplica pueden ser de
distinta clase (cualitativo, cuantitativo, experimental, etc.) pero siempre rigurosos para
describir los fenédmenos que observa. Busca la objetividad como criterio de validez y somete sus
avances a la evaluacioén de los miembros de su comunidad, lo que promueve permanentes
controversias para llegar a consensos (los que con el tiempo pueden volver a ser cuestionados).

El modelo de Perelman

El liderazgo de la nouvelle rhétorique, le corresponde a Chaim Perelman, profundo conocedor
de la filosofia en general y de la retérica clasica en particular. El redescubrimiento por parte de
Perelman de la retdrica arranca cuando constata que no se pueden explicar las normas juridicas
o morales en términos de légica formal, cuyas proposiciones son racionales y gozan de
necesidad y universalidad. Los argumentos (enunciados orientados a una conclusién), para
Perelman, ven su estructura modelada por una situacién retdrica pensada sobre el modelo
juridico y definido por la presencia de un auditorio-juez. A diferencia de Toulmin, no le interesa
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llegar a verdades absolutas sino a “acuerdos” a partir de premisas incompatibles en el
auditorio. La argumentacidon no busca acercarse a una verdad preestablecida sino ejercer una
influencia mas o menos fuerte sobre el auditorio. El concepto de “auditorio” es fundamental en
este modelo, es el juez y fuente de todas las justificaciones posibles. Perelman define al
auditorio, desde el punto de vista retérico, como “el conjunto de aquellos a quienes el orador
quiere influir con su argumentacién” (Perelman: 2006). Para que la argumentacidon sea
eficiente, se debe “construir” un auditorio lo mas cerca posible de la realidad. El conocimiento
por parte del orador, de aquellos cuya adhesidn piensa obtener, es una condicién previa a toda
argumentacién eficaz. El discurso debe adaptarse al auditorio, cualquiera que sea. Argumentos
apropiados para ciertas circunstancias pueden parecer ridiculos en otra.

Perelman reconoce tres tipos de auditorios:
UNIVERSAL: Adultos normales.
PARTICULAR: EL destinatario directo, el interlocutor al que nos dirigimos en forma evidente.

SINGULAR: El propio sujeto (Se supone que, para convencer a otro, primero debe convencerse
a si mismo).

Dentro del AUDITORIO UNIVERSAL, Perelman incluye al “auditorio de élite”: adultos normales
gue ademds se destacan por ser buenos ciudadanos, justos, nobles... En definitiva, aquel
“modelo” de auditorio al que deben amoldarse los hombres para ser dignos de este nombre.

Recordemos que la INVENTIO es la operacidén retdrica que consiste en la busqueda de los
argumentos. Dentro de ella ubicamos lo que Perelman denomind Técnicas argumentativas, es
decir, tipos de argumentos que constituyen procedimientos de enlace (se intenta unir
argumentos que no estan unidos) o disociacién (se intenta disociar pares que por lo general
estdn asociados). Dentro de los argumentos que incluye en las Técnicas de Enlace existen los
relacionados con ideas (argumentos cuasildgicos y basados en la estructura de lo real) o con
datos (argumentos que fundamentan la estructura de lo real).

Técnicas argumentativas

1. T. de enlace de ideas que de suyo estdn separadas pero podrian vincularse a
través de:

a) argumentos cuasilégicos
b) argumentos que fundamentan la estructura de lo real
c) argumentos basados en la estructura de lo real

2. T.dedesenlace, desagrega ideas que culturalmente aparecen asociadas

Para nuestro seminario y para nuestra investigacion seleccionamos aquellos argumentos que
fundamentan la estructura de lo real y por lo general los mas utilizados,algunos de los
principios légicos como la definicidn, y aquellos basados en la estructura de lo real que tienen
gue ver con la causalidad. De este modo una argumentacion, incluye en su estructura alguno de
estos items:

Quaestio: eje de la disquisicién-problema. Pregunta que desencadena la argumentacion
Tesis: respuesta a la quaestio-idea a defender (hipdtesis sostenida)

Definicion: marca el modo en el que debe ser entendido un concepto. Asi, selecciona una
definicion (entre varias) de un mismo concepto (muchas veces la definicidn tiene que ver con la
garantia de Toulmin)
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Ejemplo: es un argumento en el que se presenta un caso concreto al que se aplica un concepto
mas general. Es decir, se pasa de un caso particular a una generalizacién.

Cita autoridad: se incluye la voz de un enunciador (autoridad en el tema) que avala la postura
sostenida por el enunciador del texto.

Argumentos del ethos: la verdad del enunciado se apoya en las cualidades personales del
enunciador, discursivas y prediscursivas (Maingueneau,)

Ad personam: razonezs que invalidan al adversario.

Comparacion y analogia: en ella se vinculan objetos o conceptos. Su eficacia reside en que se
equipara aquello sobre lo que se quiere convencer con una idea ya aceptada por el
interlocutor.

Causal: se asocian dos acontecimientos a partir de una relacion causa- consecuencia.
Narracién o anécdota: presenta una historia como prueba real.

Otros: el sarcasmo, la ironia, la injuria.

3.4 Lalecturay la escritura como discursos. Los aportes del analisis del discurso a la
lectura y escritura académica

Considerar los textos escritos como discursos implicados en un contexto social es una practica
social relativamente reciente. Tenemos que remitirnos a los estudios etnograficos, a los
estudios de la gramatica sistémico funcional y a los estudios pragmaticos para encontrar alli
algunos antecedentes. Sin embargo hubo que esperar al nacimiento del andlisis del discurso
para que todos los aportes anteriores se sistematizardn e integraran. En este sentido la
interdisciplina del andlisis del discurso en lo ultimos treinta afios ha hecho importantes
contribuciones para mejorar la comprensiéon y produccidn de los discursos sociales al proponer
conceptos y métodos de andlisis.

Se entiende por discursos sociales todo lo que se dice, se escribe, se habla, se imprime, los
sistemas cognitivos, los distintos modos de puesta del discurso (narrar-argumentar), las
investigaciones y los discursos cientificos, los rumores que surgen de lugares comunes donde se
lleva adelante la conversacién, los rumores que provienen de la sociedad, los discursos de los
politicos (Angenot, 1996 )

Los discursos sociales tienen una funcién cognitiva importante pero sobre todo una funcién
politica: representan el mundo, lo construyen, organizan lo decible, lo narrable y lo opinable, a
partir de las representaciones dominantes que suelen preservarse y reproducirse en el discurso
hegemonico.

La hegemonia, en términos de Angenot (1996), debe describirse formalmente como un “canon
de reglas” y de imposiciones legitimadoras. En tanto que socialmente es un instrumento de
control social, como una vasta sinergia de poderes, restricciones y medios de exclusidn ligados
a arbitrariedades formales y tematicas.

La hegemonia tiene en cuenta la lengua legitima porque determina al enunciador aceptable e
imprimible y establece muchas veces la tdpica o conjunto de los “lugares” (topos) o
presupuestos irreductibles del verosimil social, a los que todos lo que intervienen en los
debates se refieren para fundar sus divergencias y desacuerdos en todos los presupuestos
colectivos de los discursos argumentativos y narrativos.
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Segun Raiter (2012), el discurso dominante constituye un eje de referencias valorizadas, que se
encuentra presente en todos los miembros de la comunidad, aunque no acuerden
completamente con los valores presentes en él. Las referencias y los valores del discurso
pueden ir cambiando con el tiempo, pero siempre hay uno y sus referencias son tan extensas
como amplio es el sentido comun: abarcan desde lo ético y lo solidario hasta lo higiénico
personal.

Los trabajos de Antonio Gramsci y de Michel Foucault son utiles para forjar la definicién del
discurso contrahegemdnico. Para Gramsci, la cultura es el locus privilegiado en el que se
materializa el discurso dominante y el papel del intelectual en la tarea de cuestionar el orden
establecido opera como un elemento de resistencia frente al discurso hegemodnico, de esa
manera, su discurso que articula los intereses sociales de los grupos subalternos cuyas
identidades no encajan con el discurso de la norma y les hacen frente, constituye el discurso
contrahegemanico.

Estos discursos ademds pueden inscribirse en “formaciones discursivas”, concepto elaborado
por Michel Foucault (1969), para reconocer regularidades entre objetos, modalidades de
enunciacién, conceptos y elecciones tematicas como las que aparecen en el discurso feminista,
el discurso anarquista, etc. Formaciones que a su vez remiten a formaciones ideolégicas de los
grupos sociales, es decir, a los valores, sistemas de creencias, representaciones que sostienen
su ser en el mundo y su idea de él.

Por lo demas, todos los discursos tienen la propiedad de estar en interrelacion con otros
discursos, dicha interdiscursividad es similar a la relacidon que se establece entre el texto y el
intertexto, es decir, la intertextualidad, que supone la presencia de un texto dentro de otro
texto.

La linglistica critica de mas reciente formacién, ha hecho al campo de la lectura y la
interpretacion aportes que tienen que ver con el andlisis sintagmatico de los textos a través del
analisis de los enunciados, segmentables en oraciones y cldusulas, en las que se reconocen
distintos tipos de participantes que cumplen distintos roles. En ese analisis se brinda particular
importancia a distintos fendmenos que permiten identificar la ideologia en los textos a partir de
las distintas opciones que se realizan durante la construccién del enunciado.

La linglistica critica, que conjuga propuestas de la linglistica funcional, propone considerar
distintos tipos de oposiciones, entre ellas, observar si una oracién es personal o impersonal, si
tiene sujeto que tipo de sujeto es (activo o pasivo); si las acciones que realizan son accionales o
relacionales, transactivos (materiales o mentales) o no transactivos (en tanto despliegan o no
una accién sobre otro objeto). De esta manera un enunciado como “El presidente decidié la
renuncia del ministro” es una forma de representar a un sujeto activo pero a través de acciones
menos contundentes como las materiales o fisicos (Hodge y Kress, 1988)

3.5 Sobre la lectura

Martinez Frago, como Roger Chartier, en su momento, en el articulo Modos de leer, maneras
de pensar. Lecturas intensivas y extensivas (2005) sostiene que los soportes y tipos de
escritura, la forma material de los textos, condiciona la lectura y del modo de apropiacién, es
decir. Dicha forma material puede referirse a los soportes, a los utillajes y a las técnicas de
ejecucidn de la escritura, desde la tablilla de barro a la pantalla en sus diversas modalidades,
pasando por el punzon, el papiro, el rollo, el pergamino, el cédice, el papel, el manuscrito, el
libro impreso, la pizarra, las escrituras mecanicas y electrénicas y la amplia panoplia histérica y
actual de dichas técnicas.
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Lecturas intensivas y extensivas: ;oposicion o complementariedad?

Historicamente se han sefalado dos modos de leer, intensivo y extensivo; dos modos de
enfrentarse, apropiarse y relacionarse con los textos; dos modos de pensar a partir de lo que se
lee. Una tesis en general aceptada sobre la evolucién histérica de la lectura como practica social
y cultural, viene manteniendo la existencia de una tendencia al desplazamiento de las lecturas
intensivas por las extensivas, en especial, tras la aparicién y difusidon de la prensa puramente
informativa. Las lecturas intensivas establecen una relacién estrecha con unos pocos textos
releidos y, en algun caso, incluso memorizados. Se trata de lecturas concentradas, atentas,
rumiadas y digeridas, en las que el lector se implica o se ve implicado y en las que, de un modo
u otro, resulta afectado por lo que lee. Las extensivas, por el contrario, son lecturas
superficiales, no atentas, rdpidas, circunstanciales, fragmentarias, banales, que no dejan o
dejan escasas huellas.

La tesis, asi mantenida, precisa ser matizada. Y no porque ambos modos de leer se combinen
en el tiempo, sino porque hoy es posible que algunos modos de leer, intensivos o extensivos,
sean menos frecuentes que antafio y otros estén hoy mas extendidos.

Lecturas intensivas: modalidades o tipos. No todas las lecturas intensivas responden a las
mismas motivaciones, se producen en el mismo contexto o situacién ni ofrecen los mismos
rasgos. El término intensivas oculta una amplia diversidad de practicas y formas de leer. Da
como ejemplos lecturas intensivas forzadas o impuestas por la escasez de texto escritos en la
antigliedad, por cuestiones religiosas, escolares, carcelarias, partidarias o ideoldgicas. También
cuestiones de indole laboral, por ejemplo para leer las instrucciones de funcionamiento de una
maquina o cuestiones sentimentales, lecturas poéticas, emocionales, de textos de ficcién. Otra
forma de lectura intensiva seria la relectura, volver sobre lo ya leido, sobre aquello que ya
conocemos y que sabemos que puede producirnos un cierto placer, entretenimiento o utilidad.
Pero destaca dos formas de lecturas intensivas, relacionadas con el trabajo académico, lo que
Adler y Van Doren llaman lectura analiticas y lecturas paralelas.

Las lecturas analiticas tendrian por objetivo la comprension de un texto y su mas completa y
sistematica apropiacion por quien lo lee. Dichas lecturas, ademas de dirigir preguntas al texto
de modo mds o menos sistematico u organizado, de definir los temas, cuestiones, palabras o
parrafos clave, tesis, lagunas y contradicciones del mismo, suele ir acompafiada de dos
practicas escritas. Uno de ellas es la confeccion independiente, en otro soporte, de esquemas,
notas, comentarios o resiumenes. La otra deja sus huellas o marcas de apropiacion lectora en el
mismo soporte donde figura el texto: se trata de subrayados, notas, asteriscos, lineas verticales
en los margenes, signos (por ejemplo, flechas dirigidas a un determinado parrafo o palabra),
referencias a otras paginas y temas, comentarios e incluso imprecaciones escritas en los
margenes o en espacios u hojas en blanco.

Las lecturas combinadas o comparativas son aquellas que se realizan cuando se trabaja con
varios textos durante un lapso de tiempo mas o menos prolongado y en relacion con una
cuestion o tema dado por lo general académicamente, en el mundo universitario, pero
también, por ejemplo, con vistas a un informe profesional o técnico. Este tipo de lectura exige
una primera lectura de inspeccidon de los textos con los que trabajar, una posterior lectura
analitica de todo o parte de ellos, una vez desechados, tras la inspeccién previa, los que no
interesan, y la lectura a diferentes velocidades de los textos seleccionados, segln cual se estime
gue sea su relevancia en el tema. Lo que se busca, en ultimo término, es facilitar el hallazgo de
semejanzas y puntos en comun, de diferencias y matices, de oposiciones y contradicciones y de
complementariedades y relaciones entre los textos leidos.
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Lecturas extensivas: modalidades y tipos

La caracterizacién inicial de las lecturas extensivas como superficiales, rapidas, triviales,
fragmentarias, circunstanciales y facilmente olvidadas por la débil y ocasional relacion que
establecen entre lo leido y quien lee, oculta, como sucedia con las lecturas intensivas, una
cierta diversidad de modalidades o tipos y, con ella, de matices y cambios en su evolucién a lo
largo del tiempo. Suele afirmarse que el auge y difusion de los modos extensivos de leer corren
en paralelo con el auge y difusién de la prensa meramente informativa que surge en el S XIX.

La prensa periddica, en efecto, no se lee, se ojea (se le echa un ojo mirandola superficialmente)
y se hojea (pasando hojas y leyendo sélo los titulares). Incluso, en los ultimos afos,
acomodandose a los leedores con prisa, una buena parte de la prensa periédica se ha
configurado con este fin: pocas paginas, pequefio formato, textos breves con grandes titulares,
abundancia de fotografias y color, letra grande, etc. Como se decia en el titular de una noticia
periodistica sobre periddicos, se trata de diarios de lectura rapida para jévenes adultos con
prisa. Sin embargo, las lecturas extensivas no se reducen a este ambito. Los medios técnicos de
produccién de textos escritos (impresos o electrénicos) han originado tal sobreabundancia de
escritura en circulacion que, cada vez mas, la velocidad lectora y la necesidad de discriminar lo
relevante o irrelevante dentro de esa gran masa informe de produccién escrita han convertido
el modo extensivo de leer no ya en una practica habitual sino en una necesidad formativa. Hoy
en dia, para saber leer hay también que saber leer extensivamente, hay que dominar el arte de
lo que Adler y van Doren llaman las lecturas de inspeccidn o prelecturas. Algo que ellos refieren
al mundo académico, en especial universitario, pero que cada vez parece mas necesario incluir
en la nocidn general, para toda la poblacién, de lo que significa saber leer.

Algo que no se opone sino que complementa y es exigido por el modo de leer intensivo. La
lectura de inspeccion o prelectura es el arte de examinar superficialmente un texto de forma
sistemdtica para saber de qué trata y hacerse una idea general del mismo por razones
informativas y por si valiera la pena o fuera necesario en algin momento volver a él o leerlo
detenidamente. En definitiva, se trata de extraer la maxima informacion sobre un texto
determinado en un tiempo limitado. Un arte muy util tanto en el mundo académico como en el
profesional y, desde una perspectiva mas general, para sobrevivir ante la sobreinformacion
trivial, repetitiva y engafiosa propiciada por la revolucién electrénica de la cultura escrita. Un
arte que, con algunas diferencias estratégicas, puede practicarse no sélo ante la pantalla del
ordenador sino también en las librerias o bibliotecas de libre acceso.

Es claro que los nuevos soportes y tecnologias plantean cuestiones. Una de ellas es la cada vez
mas necesaria distincion entre el acceso a la informacion, la informacidon misma como
conocimiento, y el dominio de dicho conocimiento o saber. Como ha sefialado Anne-Marie
Chartier, cliquear no es saber. La informacién se encuentra disponible para cualquiera que
pueda y sepa hacerle clic a un ratén, pero para llegar a dominar la informacion y el
conocimiento es necesario que los vinculos se establezcan no en el soporte electrdnico sino en el
soporte mental de quien lee, en la memoria del lector. La tarea escolar, en este punto, ha sido la
de imponer los vinculos autorizados, los buenos y legitimos vinculos, estigmatizando o dejando
en la oscuridad aquellos vinculos establecidos por el lector en su marcha subjetiva a través de
los textos.

La situacién actual, para unos, incentivaria los vinculos mentales del lector y las redes no
jerarquizadas, informales, productoras de sociabilidad e inventiva cultural al margen del
fosilizado sistema escolar. Para otros, sélo conduce a un peloteo o zapping generalizado que
convierte al lector en un teleespectador con control remoto que cambia de canal segun sus
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gustos , una practica mediatica cada vez mas difundida (que) es exactamente lo contrario de la
lectura entendida en su sentido tradicional.

Otra cuestidn es la relativa a la contraposicidon entre las lecturas lineales, continuas, con un
principio, un argumento, trama o desarrollo, y un fin, que, al menos desde un punto de vista
tedrico, han sido las predominantes en el mundo académico y escolar, ya sea como practica, ya
sea como objetivo o modelo, y las fragmentarias, laberinticas, entrecortadas y discontinuas
lecturas que promueven los soportes electrénicos de lo escrito. Una contraposicion, por ultimo,
a la que viene a sumarse la que existe entre el

orden o intento de orden escolar de la lectura sujetandola a unas determinadas reglas en
cuanto a los contenidos, formas textuales, posturas e implicaciones corporales, lugares,
contextos y habitos de utilizacidon y conservacién de los textos, y el desorden de la lectura
promovido por la lectura como acto andrquico cada vez mas habitual entre los jévenes lectores,
como un acto en el que se hallan ausentes los cdnones de dicho orden escolar y en el que
pueden apreciarse ya los nuevos canones de la cultura consumista, televisiva y publicitaria.

Otra contradiccién afadida y relacionada con la anterior, la que existe entre la lectura como
formacion y la lectura como consumo, entre la lectura sosegada y saboreada y la lectura
funcional, rdpida, de pura informacidn o entretenimiento

3.6 Sobre la escritura

En relacidn con la escritura, Cassany (1999) sefiala que la ensefianza de la escritura
necesariamente debe ser una prdactica ecléctica. En todo acto de escritura interviene la
gramatica, la funcién o el tipo de texto que se escribe, el proceso de composicion, y la
informacién o el contenido. Cualquiera de los enfoques sumariados deberd incluir de alguna
forma al resto si lo que se pretende es ser util al alumno.

En su libro Construir la escritura (1999), Cassany expone que, como el titulo del texto lo sefiala,
escribir es construir, es decir, la composicién de un texto es un proceso que consiste en el
entramado eficaz y complejo de factores precisos que pueden y deben ser regulados.

Como en toda la bibliografia de Cassany, para el autor, la escritura es un elemento
epistemoldgico de aprendizaje y de apropiacién del conocimiento y como especificamente
sefala en este libro, un instrumento de progreso académico del alumno que debe desarrollarse
en todas las materias del curriculo escolar y de manera integral, entre los que estan ocupados
en este proceso.

La relacion entre lenguaje y pensamiento viene desarrollandose desde la antigliedad clasica.
Sus mutuas implicancias han dado lugar a numerosas polémicas (Sapir, Whorf, 1940,), que no
vamos a desarrollar aqui, pero es necesario mencionar a raiz de que esa discusion ha servido
para pensar la relacidn estrecha que existe entre lenguaje y aprendizaje en general. Psicdlogos
cognitivos (Bruner, 1984), sociélogos (Berstein, 1965) y linglistas (Halliday, 1975, 1977) han
sefalado que la experiencia y el conocimiento se socioconstruyen y sociocomunican a través
del lenguaje en distintos espacios de interaccion social (Vigotsky, 1934), el aula es uno de ellos.
En consecuencia, el lenguaje ocupa un lugar central en el aprendizaje de las ciencias en la
escuela y en la Universidad, espacios en los que aprender ciencia significa, entre otras
operaciones, aprender a hablar y escribir sobre ciencia con su lenguaje y configuraciones
especificas.

En este marco, la ciencia es un proceso social, ensefiado, aprendido y realizado por
comunidades sociales que manejan un lenguaje comun, el de la ciencia que estén practicando,
ensefando o aprendiendo (Lemke, 1997). Estudiantes, docentes y cientificos deben manejar el

95



mismo lenguaje y conocer las herramientas que hacen de la ciencia un discurso que se vuelve
en muchos casos escritura tanto para aprenderla (estudiantes) como para producirla
(cientificos) y comunicarla (cientificos y docentes).

Esta busqueda del lenguaje comun y el manejo de la retérica de la disciplina requieren de un
entrenamiento docente (Bazerman, 2005) que, entendemos, no debe descuidar la ensefianza
de la lengua de base (Martin y Rose, traduccién Navarro y Chidn, 2012: 40) que permita a)
entender a los estudiantes cdmo funciona la lengua; y b) desarrollar un metalenguaje que le
permita hablar de ella, actividad metarreflexiva absolutamente necesaria para generar
autonomia en los estudiantes. La idea es lograr entender el lenguaje de la ciencia, los distintos
procedimientos de andlisis y descripcion de los distintos objetos, las conceptualizaciones,
nominalizaciones, reformulaciones, metodologias y abrir el acceso a los recursos semidticos de
cada disciplina. (Martin y Rose, 2012: 318).

En sintesis, la lectoescritura de la ciencia es una practica que debe ensefiarse y que debe
acompafiar al estudiante a lo largo de su formacién de grado no sélo ni principalmente para
subsanar carencias provenientes de niveles previos del sistema, sino como actividad formativa
especifica del nivel universitario, para permitir el acceso a una comunidad discursiva
especializada en tanto y en cuanto los estudiantes nunca han formado parte de ella y no tienen
esa experiencia (Carlino, 2004). La lectoescritura de la ciencia se da generalmente a través de la
mediacién de los académicos, de los especialistas en la disciplina en su caracter de docentes, a
través de materiales que se denominan cientifico académicos, en funcion de su espacio de
circulacion y que aqui hemos denominado simplemente académicos.

Son practicas epistémicas aquellas vinculadas a la construccion y desarrollo del conocimiento.
Presentar, describir, explicar, analizar, justificar, evaluar y legitimar las teorias de una disciplina
son algunas de ellas. Estas prdacticas pueden subsumirse en practicas o actos de habla mas
complejos como producir, comunicar y evaluar conocimientos a través de la lectura y la
escritura como actividades fundamentales.

Para algunos especialistas (Langer y Applebee, 1987), las escritura en las disciplinas es mas
importante que la lectura y que otras actividades que requieren respuestas breves y
fragmentarias. El principio deviene del hecho de que la lectura lentifica, pero mueve a la
meditacién (Carlino, Iglesia y Laxalt, 2010b).En la escritura la produccién de textos explicativos
y sobre todo argumentativos constituye una operacidon epistémica basica en el marco de las
configuraciones sociodiscursivas que cada disciplina presenta (Duschi, 2008)

En una experiencia de reciente difusion Liliana Tolchisnky (2013) junto a un grupo de docentes
de la Universidad de Barcelona desarrollaron en extensién la importancia de la escritura
académica en todos sus aspectos.

Su objeto de estudio es un conjunto particular de mensajes: los destinados a generar y difundir
conocimiento disciplinar. Sus productores son los estudiantes y profesores, principiantes y
expertos, en instituciones educativas, para crear y difundir saber especializado (Russell, 2009).

Segun Tolchinsky (2013), la escritura académica cumple diversas funciones. Sin duda, la mas
evidente es la funcidn comunicativa: al escribir transmitimos a alguien (a uno o a miles) algun
tipo de informacién. La transmision de informacién genera intercambios entre interlocutores
gue establecen redes de influencias, (pedimos y nos piden, recomendamos, consultamos y
somos consultados, disefiamos actividades comunes). A través de los intercambios construyen
su identidad social como profesionales, investigadores y autores. Cada comunidad cientifica (o
disciplinar), como cualquier comunidad humana, tiene sus referentes: personajes con mayor
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bagaje disciplinar, con mayor poder de decisién o de transmision, y seguidores de uno u otro de
los lideres naturales o impuestos.

Cada comunidad disciplinar desarrolla, ademads, maneras tipicas de comunicarse. Los psicélogos
utilizan un vocabulario, una organizaciéon del discurso y unos giros idiomaticos que los
diferencian de los abogados. Las comunidades disciplinares son comunidades discursivas. Por
medio de los intercambios verbales, orales y escritos, recién llegados y veteranos van
integrandose y perfilandose en la comunidad discursiva. Los estudiantes de psicologia van
asumiendo maneras de comunicarse propias de los psicdlogos; los estudiantes de derecho,
maneras propias de los abogados.

La universidad realiza una tarea fundamental en el trasvase de conocimiento a la sociedad para
fomentar el bienestar y la cohesién social. La escritura cumple un papel central tanto en el
trasvase de conocimiento como en la integracién de los nuevos miembros académicos en las
respectivas comunidades discursivas y en la sociedad en general (Bazerman, 2004).

Esta funcion epistémica de la escritura constituye una de las razones mas importantes para
escribir mientras se investiga. Debido al efecto clarificador y organizador que tiene la escritura,
conviene que el proceso de redaccion sea parte del proceso de investigacion y no solamente
una actividad que se realiza una vez acabada la investigacion.

Muchos de los escritos académicos acaban publicandose en medios especializados o de
divulgacidn. El proceso de publicacién tiene caracteristicas diversas, segln se trate de un
encargo o de un envio a un medio especializado para pasar un proceso de evaluacién que
puede acabar en aceptacion o rechazo, y suele implicar la redaccion de varias versiones del
mismo escrito. Para publicar hay que ajustarse a ciertas normas. También hay que ajustarse a
ciertas normas para presentar una tesis y para redactar un proyecto o un informe de
investigacidon. Para formar parte de una comunidad discursiva hay que ajustarse a sus normas.

A pesar de ello, el proceso por el cual se aprehenden las practicas discursivas propias de cada
disciplina universitaria es arduo y conviene que esté mediado por algun experto; es decir,
alguna persona que tenga experiencia en la redaccion de los textos de la especialidad; un
experto docente o investigador que ya domina «ese adquirir, elaborar y comunicar el
conocimiento de su dmbito especifico» (Carlino, 2005).

No existe disciplina universitaria que pueda prescindir de la comunicacién escrita. Al contrario,
las maneras para redactar y para publicar los textos de la especialidad pueden ensefiarse
explicitamente y conviene que las ensefie un especialista.

La publicacién es el principal mecanismo de promocién de las instituciones académicas. Sirve
para evaluar el rendimiento de los profesores y ascender en los diferentes peldafios de la
carrera académica asi como para obtener fondos de investigacion. Ambas son actividades que
dependen esencialmente de la comunicacidn escrita.

Hay dos razones fundamentales por las cuales conviene que estudiantes y cientificos escriban
mas alld de cumplir con los requisitos de la titulacion o con las exigencias de la promocién
académica.

La primera razén estriba en el efecto epistémico de escribir; la escritura modifica la
comprensién del asunto sobre el que redactamos.

Sucede asi porgque no hay un traspaso directo de una idea en la mente a una frase o parrafo en
el texto. La traduccion (de lo mental —o pensado— a lo escrito) y la revisién (de lo escrito a lo
pensado) explican el efecto epistémico de la escritura y justifican su utilidad en los procesos de
investigacidn y, en general, de aprendizaje.
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La segunda razon por la que conviene escribir tiene que ver con la funcién pedagdgica de la
escritura. La mejor manera de aprender a escribir es escribiendo. La transformacion de ideas en
formas lingliisticas, denominada «proceso de traduccidon» en los modelos cognitivos de
composicidn escrita (Flower y Hayes, 1981) modifica las ideas (y las palabras) en un circulo
virtuoso que mejora con la practica. Por estas dos razones conviene redactar a lo largo de todo
el proceso de investigacion, no cuando este ha culminado.

La redaccién obliga a traducir ideas a palabras escritas y a otros medios de simbolizaciéon que
suelen integrarse en un texto académico. En la composicidon de un texto no solamente entran
en juego las palabras, sino también otros medios de simbolizacion (fotografias, graficos, figuras,
formulas). Los textos, sobre todo los textos académicos, son «hibridos semidticos» (Lemke,
1998) en los que confluyen multiples recursos para significar. La modalidad escrita posibilita
revisar las palabras escritas y la efectividad de los otros recursos para verificar en qué medida
refleja, mejoran o empeoran las ideas. La funcién epistémica de la escritura se realiza en el
trascurso de las distintas fases por las que pasa el proceso de generacion de un texto.

El proceso de traduccion moviliza un conjunto de operaciones mentales (o cognitivas) que
redundan en una comprension diferente (y a menudo aumentada) del asunto que se trata.
Cuando se intenta explicar una idea, implicitamente se comparan explicaciones posibles —se
seleccionan argumentos y se descartan otros— y se decide un orden de presentacién de los
argumentos.

La necesidad de redactar en forma lineal obliga a jerarquizar. La necesidad de jerarquizar y
relacionar aumenta la comprension del tema que estamos exponiendo. Para poner en palabras
las ideas (traduccién) se selecciona de manera explicita o implicita entre términos posibles.
Muchos términos tienen un sustrato tedérico o técnico en el contexto disciplinar que debe ser
conocido por el autor para decidir su uso. El proceso de seleccidon y confrontacidn léxica, asi
como la verificacién necesaria del significado disciplinar de los términos que se utilizan en un
escrito, provoca un aumento en la precision terminolégica (y en la comprension).

En el proceso de revisidn se vuelve sobre lo escrito y se confronta lo que se pretendia decir con
lo que efectivamente se logré redactar. La escritura tiene una cualidad de la cual carece la
lengua oral: permite visualizar el mensaje —tal como lo hemos producido— y volver sobre él,
reflexionar sobre la forma y el contenido del mensaje, repasarlo ya no como emisor, sino como
receptor (lector).

Conviene redactar con otros y que los textos producidos sean leidos, revisados y comentados
por otros lectores, dispuestos a sefialar una posible falta de claridad en lo escrito o huecos en el
razonamiento. En cuanto a la funcién pedagdgica, aunque se puede mejorar la redaccidon con
explicaciones y modelos, la practica en si es una potente herramienta de aprendizaje.
Aprendemos de nuestra propia escritura, de las multiples operaciones mentales y actividades
involucradas en el proceso de producir un escrito.

La composicién de un texto es una actividad compleja que involucra procesos linglisticos y no
linglisticos. En tanto acto comunicativo, involucra al que escribe (emisor), a la audiencia de
lectores (receptores) y resulta, obligatoriamente, un producto tangible (escrito en papel o
digital) que debe reunir ciertas condiciones de calidad: deben ser textos coherentes, cohesivos
y adecuados a los propdsitos comunicativos.

Reunir estas condiciones es de importancia critica para multiples situaciones y profesiones:
para defender una tesis doctoral, conseguir recursos de financiacidn, publicar en un medio
prestigioso, etc.
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Redactar no es tarea sencilla, aunque se facilita enormemente con la practica y, sobre todo, si
tenemos claro a quién escribimos, para qué escribimos, sobre qué escribimos y cémo lo
hacemos.

Para redactar se realizan tres actividades: planificar, traducir ideas a palabras y revisar. Estas
actividades no son ni sucesivas ni separadas.

El conocimiento que tiene el autor del asunto sobre el que escribe influye notablemente.

La generacion de ideas es el motor del proceso de produccion (Alamargot y Chanquoy, 2002;
2003). Si no hay ideas, si no se posee conocimiento sobre el asunto del cual se escribe o no hay
posibilidad de acceder al conocimiento, no habra contenido en el texto escrito. Sucede, sin
embargo, que muchas ideas surgen al escribir y van cobrando forma a medida que se escribe.
El espacio del contenido (lo que se sabe sobre un tema) y el espacio retérico (la manera de
verbalizar lo que se sabe) se nutren mutuamente. A medida que se redacta va cambiando la
representacion interna de la informacion que se transmite y el texto resultante. Cuanto mas se
escribe sobre un tema, mayor cantidad de expresiones surgen de la memoria a largo plazo y
mayor cantidad de alternativas de organizacion aparecen en la mente de quien redacta. En
general, cuanto mas se escribe, mas facil resulta escribir. Cuanta mas practica se tiene, mayor
recursividad y simultaneidad en las actividades. Los escritores expertos planifican mientras
escriben, traducen en palabras parrafos enteros mientras planifican, revisan mientras traducen.
Los escritores expertos tienen claro que escribir es reescribir.

Ademas de la conciencia del estilo personal, el conocimiento del tema y la practica, conviene
prestar especial atencion a las convenciones que rigen la redaccion de los trabajos académicos.
Estas convenciones aparecen en la forma de instrucciones explicitas a autores en los medios de
publicacidn, en libros de estilo de la especialidad, o en las indicaciones que dan los profesores
al encargar un trabajo orientan las decisiones retéricas que debe tomar el escritor y facilitan
enormemente la tarea de redaccion.

El texto que se redacta, segun Tolchinsky, es un «espacio de problema» y la redaccion una
actividad que ha de resolver los distintos desafios que el texto provoca: de contenido (qué
poner, qué ideas) y retéricos (cémo ponerlo, como traducir el contenido en palabras, como
ordenarlas segln a quién vaya dirigido el texto y segun cudl sea el motivo por el cual se estd
redactando). Los escritores mds avezados trabajan tanto con los aspectos de contenido como
con las cuestiones retodricas. Se detienen no solamente en qué decir, sino en como decirlo.
Alteran el orden en el que presentan las ideas si no les parece claro, cambian una expresion si
no les parece que estd bien construida, quitan o agregan detalles segun van revisando el texto.
En general, dedican mads tiempo a la planificacion y a la revisidn

En la redaccién del experto, los dos tipos de problema (de contenido y retérico) estan
interactuando continuamente; el escritor adopta una postura critica que le permite ir
reformulando ideas y texto, lo que genera una transformacion del conocimiento. Es capaz de
anticipar las diferentes interpretaciones de su texto e irlas aclarando o rebatiendo para alcanzar
una comprensiéon mas amplia de su escrito.

Ademas, es fundamental conocer las practicas discursivas de la comunidad especifica a la que
pertenece la audiencia para poder leer el texto como otro miembro de dicha comunidad,
anticipar las posibles criticas y revisar el texto en profundidad. Es necesario conocer a fondo
qué problemas se han tratado hasta el momento, hacia donde se dirige la disciplina y qué
autores son los mas influyentes (Bazerman, 1988).

La internacionalizacidon de la publicacién cientifica ha llevado a una convergencia de criterios
sobre las caracteristicas que deben reunir los textos cientificos mads alla de la especificidad
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disciplinar. Para describir los componentes de un texto se basan en las sugerencias
provenientes de los modelos de andlisis del discurso que se centran en la caracterizacion
funcional y lingliistica de los productos textuales, tanto en su organizacién global como en el
uso de recursos mas locales, coherencia y cohesion.

Describen los distintos apartados que aparecen en los textos deteniéndose en la funcion
comunicativa que cumplen en un determinado entorno sociocultural, el de las instituciones
académicas.

Cada modo discursivo (narracidén, exposicion y argumentacién) cumple sus propdsitos
comunicativos por medio de estructuras diferentes pero respondiendo al propésito
comunicativo central del texto. Las partes que lo componen, la organizacién global propia de
cada modo discursivo, es un factor de coherencia, ya que sirve para responder a las
expectativas que tiene el lector frente a ese modo discursivo y que se han ido creando,
culturalmente sostenidas. Son coherentes los textos que el lector percibe como una unidad
significativa, el lector capta de qué trata el texto e integra las diferentes ideas que discursivas
esperadas provocan una percepcion de incoherencia, aunque las frases estén bien vinculadas
entre si.

Los articulos de investigacion, que tienen por objetivo presentar de manera detallada, sintética
y replicable los resultados originales de una investigacién, se caracterizan por tener una
estructura fija que funciona como factor de coherencia: introduccidon, método, resultados y
discusion.

Otro tipo de articulos, como los de reflexion, no tienen una organizacion global con apartados y
movimientos tan definidos. Los articulos de reflexion rednen la deliberacién de uno o varios
autores sobre un tema o hecho especifico desde una perspectiva analitica, interpretativa o
critica, recurriendo a fuentes originales que pueden o no incluir investigacién empirica.

En el libro de Tolchinsky y su grupo, presenta los géneros dominantes en las distintas
disciplinas. En general, dentro de las comunicaciones académicas en el marco de las disciplinas
destaca el manual, el articulo cientifico, el ensayo, la tesis, el proyecto e informe de
investigacidn, el abstract, entre otros géneros; como asi también ciertos géneros profesionales
gue la disciplina utiliza en el campo de la formacidn, por ejemplo, leyes, decretos, noticias,
tratados, ficha médica.

Daniel Cassany en Investigaciones y propuestas sobre literacidad actual: multiliteracidad,
internet y criticidad (2005) hace un interesante aporte, define la literacidad como todos los
conocimientos y actitudes necesarios para el uso eficaz en una comunidad de los géneros
escritos. En concreto, abarca el manejo del cddigo y de los géneros escritos, el conocimiento de
la funcién del discurso y de los roles que asumen el lector y el autor, los valores sociales
asociados con las practicas discursivas correspondientes, las formas de pensamiento que se han
desarrollado con ellas, etc. Es decir, el autor conceptualiza a la lectura y escritura como
practicas concretas en contextos culturales especificos?.

Entre las dreas de competencia del término literacidad sefala estudios que reconocen a los
géneros como portadores de rasgos verbales, discursivos, pragmaticos, cognitivos y culturales
particulares (Swales, 1990; Bazerman, 1988; Hyland 2003, entre otros). Cassany sefiala que la
orientacién de las investigaciones sobre literacidad es sociocultural, en desmedro de las mas

3 En “Literacidad critica: leer y escribir la ideologia”, el autor lista como elementos del campo de investigacion de la
literacidad: el codigo escrito, los géneros discursivos, los roles del autor/lector, la organizacién social, Los valores y
representaciones y las formas de pensamiento.
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tradicionales lingliisticas o psicolinglisticas. Suponemos que ya es condicién propia del
concepto tender hacia el enfoque etnografico ya que alude a los sistemas culturales complejos
en que la escritura y la lectura ocurren. Un dmbito especialmente interesante son los llamados
Nuevos estudios de literacidad, con una perspectiva etnografica entienden la lectura y la
escritura como practicas sociales, en las que las personas utilizan los textos, situados
sociohistéricamente, dentro de contextos particulares, para desarrollar funciones concretas, en
el si de instituciones establecidas, con unas relaciones de poder determinadas.

Cassany sefala como trabajos representantes de estos nuevos estudios a Gee (1990), Barton et
al. (2000), Zavala (2002) y Ames (2002).

Otras areas de interés de los estudios de literacidad son:

Estudios sobre competencia sociocultural y aprendizaje de segundas lenguas (Miquel, 2004).
Literacidad electrdnica (Yus, 2001; Shetzer y Warschauer, 2000; Snyder et al. 1998, etc.).
Literacidad critica (Siegel y Fernandez, 2000); Freebody y Luke (1990); Luke (1999).

Retdrica contrastiva (Kaplan, 1966; 1987; Connor 1996; 2001).

Para resaltar la importancia del enfoque etnografico-contextual, seiiala el autor: “Aprendemos
a usar un texto participando en los contextos en los que se los usa”. Al pensar el proceso de
lectura y escritura de manera situada e histdrica, se espera y registra la ocurrencia de nuevas
practicas, de nuevas literacidades. Cassany menciona cuatro de estas nuevas formas de
literacidad: la multiliteracidad, la biliteracidad, la literacidad electrénica y la criticidad.

Multiliteracidad: Alude al hecho de que actualmente se leen variados textos en muy breves
espacios temporales. Se “salta” de una practica de lectura a la otra, de una estrategia de lectura
a la otra. Refiere a esta alternacion instatdnea de géneros, idiomas, temas, propdsitos, etc.,
como “zapping” de lectura.

Biliteracidad: intervienen problematicas de traductologia como la adopcién o no de la forma
cultural de la lengua meta al momento de estructurar o darle vocalidad al texto.

Literacidad electrénica: problematicas en torno a la lectura analégica o la lectura digital que
resultan en una reorganizacion de los géneros y sus practicas (algunas resistirdn el cambio,
otras adoptaran la norma digital).

Estudios sobre literacidad electrdnica reconocen dos tipos de géneros electrdnicos: Sincrdnicos
(chat, MSN, juegos) y asincrénicos (email, web, foros,, blogs). Se puede agregar que la
regulacién de la dindmica comunicativa (instantanea vs diferida) depende, por un lado, de las
posibilidad tecnoldgicas y, por otro igualmente importante, de las practicas sociales que lo
constituyen en medio (por ejemplo, la instantaneidad demanda a la comunicacién por What's

up)

Criticidad*: Relacionado con la “gestién de la ideologia de los discursos, al leer y escribir”
(Cassany, “Literacidad critica: leer y escribir la ideologia”, pag. 2), estudia cémo se lee y escribe
la ideologia o, con otras palabras, las formas de inscripcion en el texto del necesario sesgo
subjetivo. La lectura critica implica segun el autor:

Situar el texto en el contexto sociocultural de partida

Reconocer y participar en la practica discursiva

“si bien en el texto de referencia es apenas eshozada, esta area de estudios ocupa un lugar central en
los desarrollos de Cassany y su equipo de investigacion, por lo que este informe se completa con lo
expuesto por el autor en “Literacidad critica: leer y escribir la ideologia“.
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Calcular los efectos que causa un discurso en la comunidad

Las fuentes a las que acude Cassany para definir la perspectiva de los estudios de la criticidad
son:

El Andlisis Critico de Discurso (Van Dijk, Fairclough, Wodak, Luke, Freebody);
Teoria critica (Horkheimer, Adorno, Habermas);

Pedagogia critica (Freire, Macedo, Giroux;

Postestructuralismo (Foucault, Derrida);

Estudios culturales;

Retdrica contrastiva (Kaplan, Connor, Canagarajah);

Linglistica sistémico-funcional (Halliday);

Nuevos Estudios de Literacidad (Gee, Barton, Zavala, Ames). Esta ultima fuente es destacada
como la principal ya que de ella deriva su concepcion de literacidad: la lectura y escritura como
una prdctica, como actos socioculturales a través de los que accionamos en una comunidad
letrada. Estos estudio atienden a las practicas de literacidad en su diversidad segun los ambitos
en que ocurren, en su historicidad como actos localizables espacio-temporalmente y por ello
mutables y dinamicos, y, necesariamente al ser practicas sociales, en su politicidad siendo
gestionadas por instituciones sociales y relaciones de poder.

4. La investigacion

4.1. Primera etapa. Evaluacion diagnostica de la lecto-escritura de los docentes
(Ver ANEXO VI, GrillaI)

La investigacién tomd como insumos para la prueba diagnéstica los informes de lectura escritos
por los docentes al finalizar la investigacion anterior y profundizé su analisis.

En nuestra materia consideramos que un informe de lectura es un género de formacion vy
evaluacién de lectura y pensamiento critico. Un aspecto importante del informe de lectura es la
reconstruccion de la red argumentativa del texto leido y la construccién de la propia red desde
un marco tedrico o sistema de creencias a eleccidon. Entendemos por red, la red primaria que
para responder a una cuestién o pregunta (Q) enlaza una respuesta o conclusion (R/C), con un
sistema de creencias compartidas y un conjunto de datos o pruebas (Toulmin, 2007). El
modelo de ILC con el que trabajamos ha sido acordado hace algunos afios y responde al
siguiente modelo/cuestionario guia:

1-Referencia bibliografica:

¢Quién es el autor del texto? ¢Cudl es el titulo del TF? ¢ Dénde y cuando se publicé?

2-Cuerpo del informe

a- Presentacion del autor y del TF.

¢Cual es el texto que va a presentar? ¢Quién lo escribié? ¢Qué tema trata en esta
oportunidad? ¢En qué lugar y en qué momento escribié el texto: qué pasaba en el
contexto geografico local e internacional? ¢ Qué vinculos tiene ese texto con la obra y los
intereses del autor? ¢éSe trata de una primera aproximacion al tema o es el fruto de afios
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de investigacion con el tema?
b- Descripcion del TF

éA qué género pertenece el texto: es un articulo de opinién/un ensayo/un articulo de
investigacion/un informe? ¢A qué dmbito corresponde: circula en un medio masivo,
académico, literario, cientifico? ¢Cudl es la finalidad social del TF: en qué
debate/quaestio se incluye, qué problemas intenta resolver? ¢ Qué hipdtesis presenta el
autor en respuesta a la quaestio? ¢Desde qué mirada/marco tedrico lo hace: analiza el
tema en términos filosoficos, juridicos, sociolégicos, psicolégicos, etc.? ¢Por qué: en qué
términos analiza el problema? é¢A qué campo intenta contribuir: aporta conocimientos
sobre politica, sociologia, cultura, comunicacién, literatura, etc.?

c- Punto de vista del lector s/ la propuesta del TF

¢Cual es su punto de vista sobre la propuesta del autor del TF: es una visidn realista,
idealista, novedosa, poco convincente? ¢”reitera”, “desarrolla”, “discute”, “reafirma”
propuestas de otros autores? Si tiene los datos, mencione a cuales y desarrolle las
propuestas.

d- Desarrollo del contenido del TF

Si el TF es un texto argumentativo, écudl es la hipdtesis que presenta sobre el tema?
¢Como hace el autor para convencernos de su hipdtesis? ¢Qué argumentos presenta
para sostener/probar su hipdtesis o punto de vista? Desarrollar y explicar.

e- Ideologia del TF

éCémo ve el mundo el autor y qué valores parece defender en este texto (ideologia)?
éCon qué discursos/de qué autores/ puede relacionarse este texto?

f- Argumentacion personal sobre el TF

A partir de lo expuesto, y como se anuncié mas arriba, ¢por qué para Ud. el texto resulta
idealista, novedoso, poco convincente, etc.? Desarrolle sus argumentos. (Estd de
acuerdo con la vision de mundo que presenta el autor, con los valores que defiende, las
creencias que rechaza? Fundamente.

g- Conclusion

En resumen, cudles son las ideas mds importantes que destacaria del autor y de su
opinién personal.

3- Bibliografia de consulta

¢Qué textos leyé para hacer este informe? ¢ Cudles son los datos de las publicaciones?

El texto presentado a los docentes para el andlisis fue el mismo que debieron leer los alumnos
en el Ultimo examen del mes de marzo 2015. > La prueba fue de cardcter presencial y no
anticipada. De 44 profesores presentes, solo 34 docentes pudieron resolverla in situ. Para el
analisis de la prueba, se confecciond una grilla con una serie de variables en relacién con las
restricciones externas e internas del género segun el cuestionario guia presentado mas arriba.
Las columnas consideran si el trabajo se hizo o no, si simplemente se menciond algun aspecto
de los solicitados en la guia, o si en cambio menciond y desarrollé.

5 Mayor, Santiago (2015). “Charlie Hebdo y el debate sobre la libertad de expresion”, en www.rebelion.org, 10 de
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Los resultados obtenidos fueron los siguientes:

Desarrolla Menciona NO Sl VARIABLES

-- 34 1 33 Referencia bibliografica
INTRODUCCION

3 30 1 33 autor

5 17 12 22 semblanza

2 - 32 2 vinculo de la obra con sus trabajos

-- 30 4 30 titulo del texto

2 28 4 30 tema

1 32 1 33 género discursivo

10 21 3 31 contexto

1 19 14 20 marco

18 16 18 campo

4 26 4 30 quaestio

3 26 5 29 hipdtesis

- - - - finalidad
DESARROLLO

9 21 4 30 argumentos del autor

2 16 16 18 ideologia del autor

2 3 29 5 justificacion de la ideologia
Comparacion con otros autores/estado
de la cuestion

1 9 24 10 un autor

-- 4 30 4 mas de un autor

-- 5 29 5 presenta autor

- 6 28 6 titulo del texto

-- 7 27 7 idea que plantea

- 7 27 7 en qué se parecen

- 3 31 3 en qué se diferencia
Argumentacion del informante

2 14 18 16 Anticipa punto de vista

1 14 19 15 explicita hipotesis
Argumentos
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6 7 21 13 1° argumento

3 6 25 9 2° argumento

-- 6 28 6 3° argumento

-- 4 30 4 ley o argumento conceptual
Enunciador académico

-- 26 26 8 hace mencion de fuentes

-- 3 31 3 hay densidad tedrica

-- 5 29 5 conceptualizaciones

1 4 29 5 desarrollo tedrico

1 3 30 4 marco de analisis
Conclusion

-- 8 26 8 resume las ideas principales del ILC

-- 4 30 4 agrega algo nuevo

1 7 26 8 refuerza la opinién personal

Segun estos datos, los docentes responden a los requisitos de la introduccion y logran ingresar
al analisis del texto pero solo para exponer los argumentos del autor muy rapidamente sin
desarrollar. Comienzan a tener dificultades mas severas al no poder observar el sistema de
creencias que sostiene la red argumentativa y abandonan el género académico cuando no
pueden comparar con otros textos ni dar cuenta de sus lecturas, de su formacién. Las ultimas
lineas de la grilla confirman la informacion precedente al mostrar que el estilo no es el cientifico
académico, la densidad tedrica es reducida, salvo excepciones no presentan conceptos ni
desarrollos tedricos. Predomina el relato sobre la nominalizacion. Esta interpretacién de los
datos nos permitié delimitar algunos de los problemas en lectura y la escritura de nuestro
grupo de docentes:

[ desconocimiento del conjunto de discursos con el que el texto establece
relaciones explicitas o implicitas (interdiscurso)

° incoherencia en la reconstruccion de la red argumentativa del texto fuente y
desconsideracion de los aspectos ideoldgicos implicados en la red

° lectura ingenua y falta de pensamiento critico

o falta relacién autor texto y texto contexto

° desconocimiento de la situacién comunicativa

[ falta de apoyo tedrico, es decir, de lecturas

° limitaciones para construir o expresar puntos de vista personales con un apoyo
tedrico

[ puesta en escena de enunciadores poco adultos y dificultades para construir un
ethos académico

° estilo inadecuado poco especializado

° desconocimiento del objetivo del informe de lectura como género
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° falta de compromiso con el campo y la comunidad discursiva: no entienden el
informe como una aportacion de saberes.

Segun lo relevado, los productos escritos muestran que no importa la edad, ni la formaciéon que
tenga el docente, existen grandes dificultades para inscribirse en la comunidad cientifico
académica y abordar materiales bibliograficos desde una postura académica. Son claras
también las dificultades que presentan para interpretar criticamente los textos y producir
textos criticos con evaluaciones ideoldgicas. El analisis cualitativo de estas producciones
muestra que los docentes comienzan respetando el género informe de lectura académico y
migran lentamente hacia el articulo de opinién. Y que aun cuando puedan presentar una
hipdtesis/conclusién con argumentos, los argumentos no siempre estan orientados hacia esa
conclusién y la red, por lo tanto, es incoherente.

Inferimos que esto tiene que ver con que los docentes como tantos otros lectores estan
permeados por la cultura de los medios y leen desde una posicion de ciudadanos comunes los
textos que abordan. Lo mismo sucede con su escritura, ya que como hemos sefialado mas
arriba presentan problemas para elaborar la situacidon retdrica que requieren los escritos,
componer un ethos académico y expresar los presupuestos ideoldgicos y cientificos que
sustentan toda argumentacion. Tienden mas a identificarse con la forma de leer y escribir de
sus estudiantes que con el modo de leer y escribir de la comunidad a la que pertenecen. Falta
posicionamiento en la comunidad discursiva y entrenamiento de escritura desde ese lugar.

En funcidon de estos resultados, formalizamos la propuesta de efectuar un Seminario sobre
Argumentacién con la expectativa de que la intervencidn sobre la lectura y la escritura de los
docentes produjeran a mediano plazo mejoras en la lectura y escritura de los estudiantes.

4.2 Segunda etapa. Intervencion- accion
4.2.1 Seminario de Argumentacion

El Seminario sobre Argumentacion (ver anexo 1) constd de cinco encuentros presenciales y se
ajustd a un programa de actualizacidn tedrica que buscaba reforzar el trabajo con la red
argumentativa y a desarrollar el pensamiento critico abordando temas como: comunidad
discursiva, sentido comun, sistema de creencias, topos, ideologia. En esta ocasion, partimos del
supuesto de que los profesores ya habian trabajado afnos anteriores con géneros discursivos de
caracter académico y consideramos ese tema como un conocimiento compartido y disponible.
Como trabajo final para evaluar la intervencidon contemplaba dos pruebas. Por un lado, una
practica de correccidon de una argumentacion a partir de un protocolo muy exhaustivo (ver ut
supra, Riestra 2002) que pedia claridad en la correccién del trabajo de otro; y por el otro,
solicitamos a los docentes la reescritura de los informes escritos por ellos y utilizados como
prueba diagndstica.

A lo largo de los encuentros los profesores debian leer y exponer los materiales bibliograficos
del programa, que serian objeto de discusidon en el grupo. Los docentes contaron con una guia
para el armado de sus exposiciones y con el apoyo de las docentes coordinadoras del grupo
para resolver dudas y trabajar con ellos en forma mds acotada y orientada. Los encuentros
contemplaban ademds una dimensidon practica de aplicacion de las teorias trabajadas a la
lectura de textos de distinta indole.
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Guia para las exposiciones

Seminario sobre Argumentacién — Instructivo para exposiciones

-Duracién de la exposicién: 15 minutos

-La forma de exposicion es libre, puede ser oral o con apoyatura de medios graficos o
digitales.

*|deas que deben aparecer*

1-Contextualizacién del autor y del articulo leido

2-¢Como define “argumentacion”?

3-¢Se orienta hacia el andlisis del ethos, pathos o logos?

4-¢Cudl es el modelo de andlisis que propone?

5-¢Qué aspectos les parecen destacables de la/s propuesta/s? ¢ Qué aportes son
significativos para nuestra tarea?

6-¢Es posible relacionar esta propuesta con otras lineas tedricas?

Como evaluacion general del SIA puede decirse que los encuentros fueron productivos.
Promovieron la reflexidn tedrica sobre argumentacion y se pudo pensar la practica en el aula 'y
su transposicion didactica. El SIA sirvid también para ver el tipo de lectura que hacian los
docentes. Fueron muy pocos los docentes que hicieron su disertaciéon sobre la base de los
parametros establecidos en el instructivo. Las exposiciones, salvo algunas excepciones, fueron
reproducciones discursivas, muy leidas, muy apoyadas en distintos recursos, que no
jerarquizaban la informacién y no focalizaban en el eje tematico. Solo algunos solicitaron ayuda
de las coordinadoras. Veamos ahora los resultados mas especificos.

4.2.2 Resultados del Seminario de Argumentacion
4.2.2.1 Protocolo

El protocolo fue pensado como una tarea de reflexién sobre la propia practica docente de
correccion de informes argumentativos y como ejercicio de metacogniciéon para ir
monitoreando los propios saberes y las apropiaciones realizadas en el SIA. El protocolo propuso
a los docentes reflexionar sobre su propia lectura y escritura revisando y corrigiendo la lectura 'y
la escritura de otros bajo el supuesto de que cada uno de ellos era parte de un Comité Editor y
debia decidir o no la publicacion del informe. En un encuentro presencial de dos horas se
solicité a los profesores que evaluaran los informes escritos por sus propios compafieros
atendiendo al siguiente protocolo de observacion:

1-EL PROBLEMA:
a. Determinar si el objeto de debate del que habla Borges esta claramente expresado por el
autor del informe en forma de pregunta o no. Si no esta expresado sugerir interrogante en una
nota al pie.
b. En relacién con ese debate, el informe éexpresa los puntos en litigio? Si no lo estén,
sugerir su inclusidén en una nota al pie que los explicite.

2- SITUACION DE PARTIDA

a. ¢Se advierte en qué dmbito surge el problema y quiénes son los protagonistas
involucrados en la discusion inicial?
b. ¢éSe sefiala cdmo el texto de Borges puede ser relevante a la comunidad académica?

Sugerir en una nota al pie la relevancia y mencionar también interés en funcion del marco y
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campo implicados.

c. Los hechos que dan origen al razonamiento de Borges son mencionados (contexto)
d. ¢Qué caracteristicas tiene el ethos discursivo del informante? ¢ Presenta pruebas que
estimulen la confianza del lector? ¢ Explicitas o mostradas?

3- LA ARGUMENTACION

a. El informante, ¢ explicita cudles son, para Borges, los datos presentados como objetivos y
sobre los cuales todo el mundo se supone que esta de acuerdo y no deben ser objeto de
discusién?

b. El informante, ¢ esta de acuerdo con estos datos de partida o se permite ponerlos en
duda? ¢Fundamenta sus dudas?

c. Sugerir en a, b, la informacién que cree necesaria para completar el desarrollo de los
puntos.

d. El autor del informe, ¢expone la conclusién a la que quiere llegar Borges?

e. ¢Senala contra quiénes o contra qué representaciones escribe el escritor?

f. éExpone los argumentos borgeanos? élos analiza en funcidn de algun tipo de principio? En
su analisis, se construye como un experto en teoria de la argumentacion?

g. éExpresa el analista un punto de vista personal sobre el texto de Borges? Si lo hace,

considere la relevancia de la conclusion para la comunidad académica? Incluya en una nota al
pie, otro dato que permita aumentar la pertinencia de esa conclusién.

h. El informante, ¢ desarrolla sus propios argumentos?

i éTiene en cuenta quién, entre los destinatarios, estara de acuerdo con su hipétesis
/conclusion? ¢Quién se opondra? ¢En qué argumentos se advierte esta consideracion?

J- ) ]

4- EVALUACION CRITICA

a. ¢La conclusién del informante le parece bien justificada por los argumentos?

b. ¢0 los son solamente por una serie de afirmaciones implicitas (leyes o principios
compartidos por una comunidad) que son discutibles/ refutables? ¢ Cuales son? ¢En qué son
refutables? ¢ Como se relacionan estas afirmaciones con creencias y representaciones no
compartidas?

c. Piense en argumentos dirigidos a obtener una conclusién opuesta al informante acerca
del punto de vista borgeano y sugiera en una nota al pie esos contraargumentos: explicitelos.

5- EVALUACION DISCURSIVA

a. ¢ElILC redne los requisitos de la escritura académica en relacion con el lenguaje y el ethos
construido? En caso negativo, équé sugeriria para enfatizar el ethos académico segun lo
analizado en 2d y 3f?

b. ¢éSe privilegia el logos o el pathos en el tratamiento del texto de Borges? Destaque estos
aspectos en el informe leido y sugiera (o no) correcciones.

6- DICTAMEN

a. A su consideracién, el ILC amerita su inclusidon en la Revista. Justifique su respuesta
globalmente o incluyendo otros aspectos no sefialados mas arriba.

4.2.2.2 Analisis del protocolo

El andlisis de los protocolos se hizo en relacién a una serie de variables que remiten a los
aspectos a observar en la tarea de los profesores:

-lectura atenta a la red argumentativa, apropiacién de la teoria del SIA,
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-reflexion sobre la propia practica a partir de la reflexién sobre el trabajo del otro, si sugiere
correcciones desde la teoria apropiada (metarreflexion)

Incluimos la variable tiempo ya que consideramos importante relevar cuantos profesores y en
gué medida pudieron responder la consigna en el tiempo estipulado (porcentaje respondido); si
lo hicieron siguiendo ordenadamente las consignas o respondiendo a lo que sabian en primera
instancia.

En relacién con la lectura y escritura académica, nos interesé saber cual fue el grado de
compromiso de los docentes con el trabajo realizado y a ser leido por sus coordinadoras;
compromiso que medimos a partir de la prolijidad, la legibilidad, es decir, por una escritura
atenta al lector (Flower, 1979).

Y agregamos la variable género, a partir de la lectura que hicimos de los protocolos, porgue nos
parecié un dato significativo a cruzar con la naturaleza de sus exposiciones.

En el siguiente cuadro, presentamos los datos obtenidos sobre un total de 27 protocolos.

VARIABLES ANALISIS PROTOCOLO ARGUMENTACION

VARIABLES
61/100 31/60 0/30% Porcentaje respondido
1 14 12
Aleatoria | Ordenada Forma de responder
5 22
Alto Medio Bajo Grado de compromiso
14 11 ’ Prolijidad
16 3 3 Caligrafia
17 9 1 Coherencia y cohesién
3 12 7 Respeto por género respuesta®
Alto Medio Bajo Apropiacion del SIA
2 14 11
Siempre A veces Nunca Responde a lo pedido en la consigna
13 11 3
7 14 6 Actividad metarreflexiva
13 12 2 Agrega sugerencias

El primer dato significativo que surge del andlisis de los protocolos es que solamente un
profesor logré terminar todo el trabajo en el tiempo estipulado (dos horas) mientras que la
mayoria no logré completar la mitad del mismo.

Con respecto a la seleccion del modo académico de responder, la mayoria lo hizo siguiendo el
orden propuesto en las consignas, se podria inferir que los profesores no hicieron un

® Enunciado con o sin referencia a la consigna
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relevamiento total de la propuesta con la idea de ir respondiendo aquellos items que les
resultaran menos dificultosos.

En cuanto al grado de compromiso mostrado en esta producciéon, podemos decir que los
docentes cumplieron con la formalidad y con los estdndares a los que estan acostumbrados por
su trabajo, especialmente en cuanto a la prolijidad y la caligrafia. Sin embargo es significativo el
bajo numero de docentes que presentan “respeto por el género respuesta” ya que en el
dictado de clases de la materia se insiste a los alumnos que elaboren respuestas referenciadas a
la pregunta que se efectud. Lo mismo sucede con “responde a lo pedido en la consigna”. El
hecho habla de un desconocimiento del género o de una escritura econdémica con fines muy
practicos de resolver lo que se pide sin atender a las cuestiones retéricas.

Con respecto a la apropiacidon de los conocimientos trabajados en el SIA, el 52% alcanzé un
nivel medio de apropiacion sobre el 60% de las respuestas.

Con respecto a la actividad metacognitiva, eje de esta actividad, el trabajo docente fue
medianamente satisfactoria ya que la mayoria no logré completar el protocolo. Aunque
podriamos inferir falta de compromiso con el trabajo presentado o que la eleccion de la
instancia de trabajo no era la adecuada creemos que es de destacar que el Unico docente que
termind es un comparfiero que sobresale en su formacidén académica y que esta terminando una
maestria en Andlisis del Discurso. El dato no es menor. Habla de la falta de formacién para
encarar trabajos académicos en tiempos acotados.

Finalmente podemos decir que esta actividad nos resulté atil para observar de qué modo los
docentes se comprometen o no con las actividades propuestas por la catedra y para medir sus
vinculaciones con la teoria.

4.3 Tercera etapa: Reescritura y encuesta
4.3.1 Reescritura del Informe

La reescritura del informe de lectura critico de cardcter académico (el que fue tomado como
diagnodstico) fue una prueba domiciliaria y personal que debia entregarse en un lapso de 15
dias. Los textos eran subidos en un repositorio de google drive de nuestra comunidad y alli eran
revisados por las docentes coordinadoras y formadoras. Los docentes observados tardaron en
reescribir y entregar mas de tres meses, es decir, que la mayoria de los docentes infringié la
variable tiempo. El dato vuelve a marcar esta idea de una falta de lectura y escritura acotada a
los tiempos académicos que siempre son exigidos, o puede hablar también de un grupo de
docentes que considera que su practica se limita al aula y desconsidera la practica de lectura y
escritura en general, hecho que hace que para ellos leer y escribir sean practicas siempre
complejas y dificiles de resolver en tiempo y forma.

Una vez en el repositorio, los textos fueron revisados y corregidos on line con comentarios por
las docentes coordinadoras y formadoras. Los trabajos presentaban todavia dificultades en la
construccion de la red argumentativa tanto al leer como al construir las propias
argumentaciones. Presentaban argumentos que no se orientaban hacia el punto de vista a
demostrar y no tenian sustento tedrico, es decir, tenian falencias muy considerables en la
formulacion de la ley / garantia, andamiaje tedrico o ideologia que sustentan las
argumentaciones segun el género. Tampoco hacian una lectura contextual de las
argumentaciones, no tenian en cuenta las discusiones sociales de las que surgian, solo hacian
alusiones a datos muy concretos que figuran en nuestro manual para ayuda de los ingresantes.
De los 27 docentes participantes, solo algunos miraron las revisiones realizadas por los
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docentes. En un momento se dejé de corregir para ver el efecto en el grupo, y solo una docente
de modo particular pidié que le corrigieran el trabajo.

Entre las observaciones realizadas destacamos que muchos de los docentes que pudieron
corregir el trabajo del otro no pudieron adn después del SIA corregir su propio trabajo. Es decir
gue reflexionar sobre la lectura y la escritura del otro parece no tener consecuencias sobre la
lectura y la escritura propia o la teoria no esta lo suficientemente consolidada para lograr
resultados positivos en situaciones nuevas.

4.3.2 Encuesta sobre lecturay escritura académica (ver anexo N°2)

La encuesta se formuld virtualmente mediante un formulario de Google cuya invitacion a
responder se envid por mail con la aclaracién de que la resolucién de la misma seria anénima.
La encuesta fue enviada a todo el equipo de trabajo. A los 44 profesores que venian
participando en la investigacién, a los 33 profesores nuevos que se incorporaron después del
SIA, mas las 6 coordinadoras, de este total de 83 encuestados solo se obtuvieron 52 respuestas
(64% del total esperado). El periodo en el que la encuesta estuvo abierta para recibir respuestas
fue de 15 dias. La encuesta hacia preguntas sobre la lectura y escritura on y off line y pedia
datos personales para caracterizar el universo investigado (ver anexo, encuesta)

4.3.3 Resultados de la encuesta

El presente informe intenta condensar el analisis de los resultados obtenidos en la encuesta
realizada a los docentes integrantes del Seminario Interno de Argumentacién, respecto
puntualmente a las preguntas sobre lectura académica.

Indagar sobre la realidad lectora de los docentes, que han accedido a responder
andénimamente, implica poder visualizar que su respuesta (al menos hipotéticamente) da
cuenta de la conexidn especifica que estos tienen con la lectura académica, la familiarizacion
que poseen con ese tipo de lectura en particular y, la/s forma/s practica/s que desarrollan para
apropiarse de esos espacios de lectura. Espacios de lectura que por cierto, hacen que su trabajo
- como profesionales académicos - se vea fortalecido, enriquecido y actualizado.

Posicionados en este preambulo general de reflexidn, se detallaran a continuacion, las
percepciones que las respuestas obtenidas despiertan:

Respecto a la pregunta numero uno: ¢Para cudles de las siguientes actividades académicas
usted lee? Lejos de realizar una comparacién entre los resultados recogidos en esta pregunta,
dado que los numeros certifican que hay mas de una categoria importante y que, en
consecuencia, una opcion no invalida la otra, resulta ser interesante que tanto las opciones que
incluyen: investigacion (72.5%) y evento académico: congreso, seminario, encuentro (62.7 %);
como asi también las categorias de cursos extracurriculares (54.9%) y grupos de estudio (45.1
%), todas ellas son reconocidas por los docentes como ejes primordiales en su dinamica
académica. Es decir, no hay una disparidad entre las respuestas que sentencie una, firmemente
por sobre la otra, aunque podriamos decir que el item investigacion sobresale y surge aqui una
primera contradiccién porque solo el grupo de investigadores en el 2015 no llegaba al 20 %.
Podria darse que algunos profesores tuvieran investigando en otra universidad pero la mayoria
declard no tener antecedentes en investigacion.

Esto ultimo nos obliga a emparentar esta primera pregunta con el interrogante n2 3. Alli, de
algun modo se puso en juego el proceso de lectura con cada una de las opciones dadas en la
pregunta 1. Esta intencionalidad de dilucidar si la respuesta al interrogante anterior fue
automatica; ademads de posibilitar que el encuestado pueda dar cuenta de la relacién que
realiza entre el proceso de lectura y la/s actividad/es que selecciond, permitié certificar que “se
lee” con la finalidad de aplicar el conocimiento de lo leido en el espacio o en la accidon
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académica en la que cada uno esta inmiscuido. Resultan ser coherentes los porcentajes de las
respuestas con las categorias planteadas en la pregunta numerada como uno (investigacion,
proyectos de investigacion, etc.)

En el interrogante 2 los resultados arrojados también demuestran un escaso porcentaje de
encuestados que declaran recurrir a la lectura académica con el propdsito de “responder a una
evaluacién escrita u oral” (34,6%). Esto puede leerse como un indicador de que muchos de los
individuos sometidos a la encuesta no son estudiantes actualmente (de hecho, 54,2% sefialaron
gue no poseen estudios de posgrado)..

Respecto a la pregunta 5 y, en un intento de entrelazar los datos recogidos en las respuestas
anteriores, resulta interesante mencionar aqui que: consultados sobre qué tipos de documentos
leyé en mds cantidad durante el ultimo afio, los docentes demostraron coherencia con las
respuestas anteriores. Asi, uno de los porcentaje mas elevado aparece en: articulos cientificos
(78.8%). Lectura, que seguramente se transforma en insumo para cumplir los propdsitos
propuestos y que les permite desempeiiarse como profesionales en las actividades académicas
en las que participan. A su vez, no resulta ser un dato menor que ese mismo porcentaje (78.8)
represente a la lectura de documentos periodisticos; hecho que consolida que la actualizacion
de la informacidn, el analisis del contexto, y la necesidad de reflexionar sobre el panorama y los
distintos discursos, es prioridad entre estos docentes encuestados. La orientacién puede
deberse también a que un gran grupo de profesores de la catedra son mayormente formados
en Ciencias de la Comunicacién, estos valores son posiblemente atribuibles a la tematica actual
gue abordan transversalmente los articulos de opinidon del manual de lectura que se utiliza para
dar clases de “Seminario de Comprensién y Produccion de Textos”. En definitiva, esta alta cifra
gue toca por igual a los articulos cientificos y periodisticos parece corresponderse con los
tépicos que se trabajan en las clases ordinarias.

Como nada resulta ser casual, analizar los datos obtenidos en la respuesta ocho, promueve la
consistencia de conexién hasta aqui planteada. En esa pregunta se consulté qué contenido
consideraba pertinente para ampliar su formacion. En la respuesta con nimero mas abultado
estd la clave: El analisis del discurso alcanzé un 74.5 % siendo esto coincidente con las tres
preguntas/repuestas anteriores. Les siguieron ideologia y semiologia (52,9%), Enunciacion y
Linglistica Textual (51%). Pero estos docentes que estan al frente de cursos de ingresantes,
también consideran importantes los conocimientos vinculados a la practica en el aula: taller de
lectura (41,2%) y taller de escritura (56,9%).

Es decir, si estos docentes anonimos que se definen (de acuerdo a la respuesta 1) como
investigadores, que intentan aplicar el propdsito de la lectura académica en proyectos de
investigacion, entre otras finalidades (segun datos de la respuesta 3) y, que dicen leer articulos
cientificos y valerse de material periodistico (tal cual lo evidencia la respuesta 5), carecen de
herramientas que les permitan reflexionar sobre el analisis del discurso, la razén de ser de la
lectura académica se desvanece.

Con respecto a la pregunta N°10 que observa la lectura en pantalla resulta llamativo
doblemente, en primer lugar, que el 77,6% otorga importancia a la lectura en pantalla ya que es
habitual que los profesores nos pidan materiales bibliograficos en papel; y en segundo lugar,
llama la atencion el porcentaje, aunque bajo, de los que le asignan poca importancia (18,4%) o
ninguna (4.1%) sabiendo que somos un grupo comprometido con el aprendizaje virtual. Muy
posiblemente los que no se interesen por la pantalla sean personas que no estén dedicdndose a
tareas de investigacidn que obliga a la frecuente indagacién en multiplos respositorios y a la
busqueda de espacios de trabajo colaborativo y a disttancia, de tipo sincrénico y asincrénico.
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Otro aspecto a considerar en esta pregunta es que los docentes prefieren mas la pantalla para

escribir que para leer.

Para concluir esta breve segregacién analitica, resulta necesario expresar que la comparacién
de la lectura de los resultados implicé ser, para quien aqui escribe, fascinante al momento de
descubrir conexiones. Ademas es pertinente aclarar que el recorte de reflexidon ha sido sin duda
arbitrario (dado que muchos de otros datos que las encuestas brindan no han sido puestos en

juego aqui).

Entendiendo que, ni el andlisis ni la reflexidon se agotan en esta mirada personal, se destaca que
sin duda alguna sera beneficioso el compartir de estos informes para ampliar la propia vision

que aqui se describio.

En este cuadro presentamos los datos del item N9 en el que se pidid a los docentes que

evaluaran el SIA:

o fue extenso.

o duré el tiempo adecuado.

0 aportd nuevos conocimientos.

o amplié conocimientos previos.

0 propuso actividades apropiadas.

o0 presento contenidos adecuados.

o0 mejorara el modo de explicar el tema en el aula.
0 motivo a reflexionar sobre la lectura académica.
o motivod a reflexionar sobre la escritura académica

o Otros:

9. Considera que el Seminario de Argumentacion (Puede marcar varias opciones):

RESULTADOS DEL ITEM 9 DE LA ENCUESTA

fue extenso.
durd el tiemp...
aportd nuevo. .
ampli conoci...
propuso acti..
presentd con...
mejorard el m...
motivd a refle..

motivo a refle...

Otro

0 4 B 12 16
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durd el tiempo adecuado.

aportd nuevos conocimientos.

amplid conacimientos previos.

propuso actvidades apropiadas.

presentd contenidos adecuados.

mejorard el modo de explicar el tema en el aula.
mativd a reflexionar sobre |a lectura académica.

mativé a reflexionar sobre la escritura académica
Otro

"
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Segun esta encuesta, los docentes destacan del SIA, en primer lugar, la posibilidad de mejorar
el modo de transferir el conocimiento a los alumnos y, en segundo lugar, de ampliar
conocimientos previos. Menos de la mitad de los docentes considerd relevante el tema de la
reflexion sobre la lectura académica y un poco mas considerd importante la escritura
académica, objetivos fundantes de la materia que dictan. Es decir, no consideran que necesiten
revisar cuestiones de lectura (ver datos arriba sobre lectura de redes argumentativas).

Con respecto al item que aborda la tematica de las actividades propuestas durante el
Seminario, es significativo observar que solo cinco docentes las rescatan como apropiadas. Las
interpretaciones pueden ser variadas pero creemos que la respuesta esta en relacion directa
con las dificultades que la mayoria de los docentes tuvieron para resolverlas en tiempo y forma.

4.4 Cuarta etapa. Seminario de Introduccion al Analisis del Discurso. 2016

Tras los resultados obtenidos el primer afio de la investigacion, desarrollamos una segunda
accion a modo de intervencion sobre las practicas de lectura y escritura de los docentes de
nuestra materia. Un seminario de formacion en analisis del discurso y una encuesta para
indagar sus representaciones sobre la propia tarea.

El Seminario de Introduccion al Andlisis del Discurso (SIAD) se disefié con el objetivo de
continuar la formacién docente en lectura y escritura. En relacion con la lectura,
especificamente el objetivo del Seminario, por un lado, era ayudar a los docentes a leer mejor y
sobre todo a analizar las bases tedricas o ideoldgicas que sustentan los textos; por otro lado,
observar progresos y dificultades en la escritura académica. Para ello se pensd en acercar a los
docentes distintas conceptualizaciones aportadas por la teoria del andlisis del discurso y el
analisis critico del discurso (ACD). Se trabajé con los conceptos: discurso social,
encadenamiento discursivo, masa sincronica de textos, interdiscurso, formaciones ideoldgicas,
formaciones discursivas que colaboran en la construccién de un lector académico que logre
vincular y relacionar los distintos discursos sociales. En este Seminario se trabajé con un corpus
de lecturas sobre la universidad publica, discusién muy presente en ese momento.

El seminario se desarroll6 de mayo a junio (programa, Anexo Il) con una carga horaria de 20
horas aproximadamente. Fueron cinco encuentros presenciales de 3 horas. El resto de las horas
fue pensado para la lectura de la bibliografia y la resolucién del trabajo final. Durante esos
encuentros se trabajaron los textos Andlisis del Discurso. Modos de abordar materiales de
archivo, de Arnoux; EI discurso social, de Angenot; y Discurso y cambio social, de Fairclough.
Se trabajaron los conceptos relativos al analisis de los discursos sociales: discurso social,
discurso dominante, hegemonia, interdiscurso, disidencia y contradiscurso, discurso y contexto;
y discurso e ideologia. En el ultimo encuentro, se desarrolld la teoria del analisis critico del
discurso y sus principios bdsicos desde la teoria de Van Dijk. En todos los encuentros después
de una breve exposicidn, se discutid y se presentaron ejercicios de analisis sobre los textos de
unos corpus preparados para tal fin, todos textos argumentativos. En el quinto y ultimo
encuentro, se les pidié a los docentes que realizaran un trabajo de lectura y escritura
académica en el que volcarian los conceptos trabajados en el seminario.

La prueba, una sola para lectura y escritura, consistié en la lectura de un texto del corpus y en
la escritura de un comentario académico sobre el mismo. Los materiales que componian el
corpus habian sido publicados recientemente en los medios masivos de comunicacién, algunos,
en las redes sociales y en la prensa grafica digital. Dicho corpus se presentd en formato digital
en Google Drive con meses de anticipacion y se compartié en la Comunidad Virtual Google+ en
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la que los profesores de Seminario de Compresion y Produccion de Textos deben ingresar una
vez por semana a partir de la relacion laboral que establecen con la catedra (Anexo Il). El mismo
reiteramos habia sido objetivo de andlisis durante los encuentros del SIAD.

La practica experimental se realizé en el marco del Seminario Analisis del Discurso; espacio
académico en el cual participaron 21 docentes. Docentes de edades diferentes, oscilantes entre
25 y 65 afios. El 60 por ciento entre 25 y 35 afios. Algunos jovenes con habilidades para los
recursos tecnolégicos, otros no; los mayores con menos predisposicién. La prueba se dividio en
dos grupos, un grupo de escritura en papel y otro de escritura digital. La eleccion fue libre.
Algunos profesores prefirieron el trabajo en pantalla, entre ellos un gran porcentaje de jévenes.
Los mas maduros prefirieron el trabajo en papel. Para que la muestra fuera heterogénea, solo a
unos pocos los invitamos a participar de uno y otro grupo.

Consigna de trabajo

INTRODUCCION AL ANALISIS DEL DISCURSO
Prueba de lectura y escritura académica en pantalla

Los textos que figuran a continuacidn son parte de los discursos sociales acerca de la Universidad. Corresponden al debate que
se dio en las redes sociales a partir de la ampliacion de la ley (corpus con el que estuvimos trabajando).

Leer el texto 1 (los otros dos no son obligatorios) y hacer un comentario académico en el que se apliquen algunos de los
conceptos tedricos trabajados en el Seminario introductorio al Analisis del Discurso (discurso, discurso hegemonico, discurso
dominante, formaciones discursivas, ideologia, garantia, creencias, analisis sintagmatico de los enunciados -segun la lingistica
critica-, analisis critico del discurso, discurso de dominacidn, discurso de resistencia, etc). Para la escritura del documento, abrir
uno nuevo en google docs y luego guardarlo en la carpeta de drive en forma andénima.

1)sergiorevilladay 14:50 19/03/2016:

El andlisis se dedica a una de las utilidades del titulo de grado universitario, que es el de conseguir trabajo de eso. La base
universitaria o terciaria es eso, base para luego hacer cursos, las especializaciones, etc. como el ejemplo de la chica ingeniera.
Hay otra utilidad, que es la de formar politicamente a ciudadanos que votan, da espiritu critico para los demas quehaceres
sociales. Ser solo técnico no estd mal, pero te hace limitado, es para alguien que trabaja, ve tele y hace asados los domingos.
Hay gente que trabaja en organizaciones sociales, que incentiva el espiritu creativo del arte, que tiene accién politica, que
construye el cerebro social. Imaginémonos un pais llenos de técnicos y obreros no especializados, los llevan de las narices a
votar lo que quiere un grupo educado. O un pais formado por los estados del centro de Estados Unidos presidido por Trump,
qué futuro tendria? O en el avance de la civilizacidn, nos quedariamos leyendo una Biblia reescrita en la Edad Media como base
de la técnica y de las relaciones sociales? y precisamente los chinos construyen una universidad por semana porque ellos
pasaron de una etapa agraria a una industrial y ahora quieren pasar a ser productores de tecnologia, es su plan de desarrollo.
Lo que deberian saber es que después sus habitantes calificados van a querer desarrollo politico y eso se consigue con
conciencia critica que te la dan los estudios terciarios.

2) eugenievich17:54 19/03/2016

@sergiorevilladay Y de donde sacas que un obrero especializado labura 8 horas y despules va a su casa a ver tinelli, hacerse la
manuela y comer asados?? A mucha gente con formacion de oficios le gusta la musica, leer de politica, o ir al teatro. Un
ingeniero o un médico no tiene por qué entender mas de economia o de enologia que un tornero o un oficial de soldadura.

3) sergiorevilladay19:10 19/03/2016

@eugenievich De acuerdo con vos. Pero, cuando uno analiza una realidad especifica, puede aislar el campo que influye su
prueba, en este caso, simplifiqué una situacion y la llevé a un extremo, para lograr una conclusiéon que la convalidara mas
fuertemente. La formacion de oficios no implica necesariamente lo que expresé, una persona universitaria también puede
llegar al mismo ejemplo.

Esta consigna para el trabajo en pantalla contd con una serie de enlaces y un dispositivo digital
prezi que iniciaba la lectura del docente y lo ubicaba en el contexto social de produccion. El
dispositivo construido buscaba que el docente tuviera en una sola herramienta todos los
elementos para construir un comentario académico, es decir, que tuviera a su alcance en un
solo formato la contextualizacién del problema, la visualizacion de los discursos sociales,
mediaticos en su dimensién discursiva y visual. El “prezi”, conocido en la red como un programa
de presentaciones virtual cuyo servicio se encuentra en una nube “Software as a Service”
(SaaS), tiene un soporte légico y los datos que a este se le incorporan, se alojan en los
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servidores de una compaiiia de tecnologias de informacidon y comunicaciones que provee, por
medio de internet, a sus clientes este servicio. El insumo puede ser consultado desde cualquier
computadora. Una de sus caracteristicas es su interfaz grafica es que tiene un zoom que
permite a los usuarios acercar o alejar la presentacién. La interfaz ademas de agrupar textos
permite subir imagenes, videos y musica en marcos que se desplazan creando un mapa mental
ligado a una ruta de presentacidn prescripta. Las presentaciones se pueden mostrar en una
pantalla, es gratis, se puede acceder mediante una conexién a internet y también puede
bajarse a una computadora. Los usuarios estudiantes y educadores tienen una licencia especial.

Partiendo de la idea que el dispositivo propone vincular elementos textuales, visuales y sonoros
elegimos para comenzar la imagen de un microscopio que dice “Andlisis del discurso”. Después
del titulo, el primer marco, presenta una cita de uno de los autores presentados en el
seminario. Debajo de la cita aparece el mapa de la Republica Argentina. Se lee: “En toda
sociedad circulan discursos, el discurso es una de las practicas que la constituyen como grupo
social”. En el segundo marco, presentamos una definicion del concepto discurso social
construida por nosotros a partir del texto de Angenot.

Discurso social es todo lo que se dice, se escribe, se habla, se imprime, los sistemas
cognitivos, los distintos modos de puesta del discurso (narrar-argumentar), las
investigaciones y los discursos cientificos, los rumores que surgen de lugares
comunes donde se lleva adelante la conversacion, los rumores que provienen de la
sociedad, los discursos de los politicos. Tiene por finalidad identificar el estado de
una sociedad, determinar la dominante interdiscursiva, las maneras de conocer de
significar lo conocido.

En el tercer marco, presentamos la definicion de discurso hegemonico:

Es aquel que propone la accién sinérgica de un conjunto de mecanismos
unificadores y reguladores que aseguran la aceptabilidad y legitimidad de ciertas
ideas, formas y parametros genéricos. Su funcidn es generar encanto, interés sobre
ciertos contenidos y valores desviando la mirada de otros discursos y de otras
formaciones discursivas que habitan en el interdiscurso. Ejemplo: la meritocracia.
Ese spot pubilicitario basado en los criterios y conceptos de la clase dominante
vienen a cuestionar el discurso hegemonico de los ultimos afios que pregonaba el
derecho vy la inclusidn.

Debajo aparece la imagen de la publicidad con la que en 2016 presenté Chevrolet un nuevo
modelo de automévil en argentina. La publicidad fue titulada “Meritocracia” y su lanzamiento
se realizd en el mes de abril y comenzd a instalarse como un discurso contrario a los discursos
hegemodnicos en América Latina en los ultimos 15 anos, discursos que hablaban de derecho, de
inclusién y de democracia para todos, de solidaridad.

En el cuarto marco, aparece la reformulacién de lo dicho:

Dicho de otra manera, la hegemonia discursiva busca difundir un criterio de valor
gue congregue a la mayoria en funcién del prestigio social que significa. Consiste en
un instrumento por el cual en una época dada se difunden los sujetos impuestos,
los discursos y las posiciones ddxicas. Su funcidn es decir de qué se debe hablar,
como y establecer lo no decible e impensable (censura en Foucault)
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El quinto marco, presenta notas periodisticas de La Nacion y Clarin que sobre el tema habian
sido publicadas por esos dias. En ese mismo marco se ubicaron algunos comentarios de lectores
de dichos diarios. Todos estos discursos sociales estaban y habian podido ser leido por los
profesores en el corpus de lectura con anterioridad.

El sexto marco presenta la Ley N° 27.204 correspondiente a la implementacién efectiva de la
responsabilidad del estado en el nivel de educacién superior. El séptimo marco, y con el titulo La
Universidad seglin los Medios Masivos de Comunicacién: jueves 12 de mayo. Marcha
universitaria, aparecen fotografias de las portadas de los principales diarios metropolitanos del
dia 13 de mayo de 2016, es decir, al dia siguiente de la marcha universitaria que estudiantes y
docentes universitarios realizaron el jueves 12 de mayo de 2016 en CABA en las principales
calles de la ciudad que ligaban las distintas sedes de la histdrica Universidad de Buenos Aires.
Los cuatro diarios son Clarin, La Nacion, Pdgina 12 y Buenos Aires Herald. En algunas el tema de
la Universidad no aparece mencionado.

En el octavo marco, con el titulo de Facebook se presentaron las imagenes de la marcha del dia
jueves 12 de mayo de 2016 las que fueron compartidas en las redes sociales por estudiantes
universitarios de la UBA quienes aparecen pacificamente manifestdndose en la ciudad de
Buenos Aires en defensa de la universidad publica. En el ultimo marco, aparece un link en el
gue aparecia la consigna del trabajo sobre un post incluido en el corpus (Anexo V). El trabajo
de cierre fue consensuado y si bien algunos profesores decidieron el soporte de realizacidn,
algunos fueron seleccionados a sabiendas para tener una muestra heterogénea.

Los docentes que trabajaban en papel contaron con una consigna similiar, sin enlaces y los
datos del autor seleccionado para el trabajo. Cuando se dio la consigna se aclaré que se
buscaba ademas ver alli ademas de lo trabajado en el SIAD también la prdctica con la teoria de
la argumentacién, que suponemos bdsica para el analisis del discurso y es ademas el contenido
gue ensefan a nuestra materia. No se solicitd esta vez un informe de lectura para que se
movieran con mayor libertad y pudieran desarrollar a su entender los aspectos mas relevantes
del texto leido.

4.4.1 Prueba de lectura (ver anexo II)

Para relevar los resultados de la lectura del texto y seguir indagando sobre cémo leen (leemos)
en pantalla los docentes dividimos los trabajos de los profesores en dos grupos. Por un lado,
agrupamos las producciones de los profesores que realizaron los comentarios académicos en
pantalla y, por otro lado, agrupamos las producciones de los profesores realizadas en papel. Las
variables a observar tenian que ver con los conceptos desarrollados en el SIAD, con su
apropiacién, con el grado de desarrollo de una lectura critica atendiendo a las cuestiones
académicas ya trabajadas en seminarios anteriores: géneros discursivos, informe de lectura,
argumentacién; con la necesidad de observar si los docentes tras la intervencidn realizada
podian leer la red argumentativa, el marco de sustento/ garantia o ideologia y leer la relacidon
de ese texto con otros discursos sociales. Establecimos para el analisis tres variables: omite (un
concepto, por ejemplo); menciona el concepto; y menciona el concepto y lo desarrolla.

En primer lugar, observamos si los profesores mostraban en sus trabajos una lectura atenta a
los aspectos que permiten ubicar el texto y al autor:

a) Lectura del titulo del texto y del nombre del autor
b) Lectura del debate social/Quaestio,
c) Lectura del texto como uno de los tantos discursos sociales,
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d) Lectura de la relacién del texto con el contexto,
e) Lectura de la relacidn del autor con el texto; y
f) Lectura del ethos del autor.

En segundo lugar, indagamos aquellos aspectos que hacen a las caracteristicas del texto: el
género discursivo y el marco tedrico en el que se apoya.

En tercer lugar, observamos aquellos rasgos que pudieran mostrarnos que los profesores
hacian una lectura intensiva, analitica, atenta a la dimensién argumentativa reconociendo:

a) Lectura del debate social/Quaestio,

b) Hipdtesis/Conclusién,
c) Marco teédrico/ Garantia 'y
d) Argumentos /Datos.

En cuarto lugar, buscamos identificar si los docentes hacian una lectura de la dimensién
discursiva atendiendo al debate social y a la interdiscursividad presente en el corpus.

En quinto lugar, buscamos identificar si habian podido vincular los conceptos desarrollados en
el SIAD: a) Discurso hegemodnico, b) Discurso dominante, c) Discurso contrahegemadnico, e)
Relacion entre los discursos sociales, f) Masa sincrénica de textos, g) Interdiscurso y h)
Ideologia/formaciones discursivas.

Por ultimo, indagamos la apropiacién de los elementos propios de la Lingliistica critica: a)
analisis sintagmadtico, b) impersonalizacion, c) pasivacién, d) verbos de procesos
materiales/inmateriales, d) sujetos activos y e) sujetos pasivos

La construcciéon de un comentario académico resultd ser la consigna central del Seminario;
propuesta que incluyé la lectura de un breve texto obligatorio y un corpus de textos
argumentativos de tematica y autores trabajados en el espacio reflexivo del Seminario. La
consigna escrita en una hoja que tenia tres post acerca de la Universidad fue la siguiente:

Leer el post de Sergio Revilladay en referencia al texto Educacion: ¢Vale la penair a
la Universidad? (los otros dos no son obligatorios). Hacer un comentario académico
en el que se apliquen algunos de los conceptos tedricos trabajados en el Seminario
introductorio al Analisis del Discurso (discurso, discurso hegemodnico, discurso
dominante, formaciones discursivas, ideologia, garantia, creencias, andlisis
sintagmatico de los enunciados —segun la linglistica critica-, analisis critico del
discurso, discurso de dominacidn, discurso de resistencia, etc.)

4.4.1.2 Resultados de la experiencia

En el presente apartado nos ocuparemos de analizar los resultados obtenidos en la prueba de
lectura. Tal como sefialamos anteriormente se utilizaron como universo de analisis 10
producciones escritas en formato papel realizadas por los docentes participantes del Seminario
de Andlisis del discurso y, otras 107 producciones escritas en soporte digital por los docentes
participantes, realizadas en un laboratorio de medios audiovisuales.

Con el objetivo de posibilitar una reflexién integral se describiran los aspectos mas significativos
de cada universo analitico para, luego de la interpretacién de las lecturas realizadas por cada

" Para la prueba de lectura se tomaron en cuenta 20 producciones, las entregadas al tiempo de la investigacion y
analisis de la prueba de lectura. Fuera de fecha un docente entreg6 una produccion que solo fue considerada en su
escritura.
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uno de ellos, proceder a la comparacion entre los resultados obtenidos en la lectura en papel y
la lectura en pantalla.

Resultados de la lectura en soporte papel

Comenzaremos observando los datos obtenidos de las producciones escritas en soporte papel.
En el cuadro que sigue, se muestra qué porcentaje de profesores omite, solo menciona o
menciona y desarrolla aspectos referidos a la presentacién del texto que comentan:

-LECTURA DE TEXTO EN RELACION CON AUTOR Y CONTEXTO

Omite ® Menciona ® Menciona/Desarrolla

aQ,

Ethos del autor 70%
30%
Q,
Relacion autor y texto EBQ

o,
Lectura del autor 70%
Relacion del texto con el 70%

contexto

Reconocimiento del texto
como uno de los tantos. ..

Lectura del debate

o,
social/Quaestio 60%

Segun este grafico y los datos relevados, un 70 % de los profesores que realizaron la consigna
en formato papel omite en su lectura la relacion vinculante entre el texto y su contexto,
mientras que el 20 % menciona la relacion y logra leer el debate social/quaestio. Solo un 10 %
de ellos menciona/desarrolla este aspecto en profundidad. Ademas ese mismo 70% porcentaje
parece no contemplar la figura del autor. Es decir, pierde de vista que el texto fuente es una
construccion discursiva de otro, se pega al texto fuente sin delegar la voz, ni caracteriza al autor
a partir de su ethos a partir del texto y de los datos disponibles (ethos prediscursivo).

Lo expuesto demuestra la lectura es poco atenta a ubicar contextualmente y discursivamente el
texto leido, que se realiza una lectura inmanentista del texto fuente. Solo un 30% de los
docentes lee el texto como una practica discursiva ubicando su género y su relaciéon con un
marco tedrico de pertenencia. Los porcentajes son coincidentes. Tal como se puede observar
en los esquemas circulares que se comparten a continuacién, ninguna produccidn escrita
realizada en formato papel, reflejé el desarrollo de estas dos variables de la lectura; un 70 %
omite directamente tratar sobre ambas y tan sélo un 30 % las menciona.

Género discursivo Marco teorico
W Menciona/Desarrolla W Menciona Omite B Menciona/Desarrolla Menciona Omite
0
30%
T0% T0%
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En relaciéon con la lectura que se hizo del texto, se advierte en el grafico que sigue una
coincidencia en cuanto a la mencién y desarrollo de los argumentos, pero es un alto porcentaje
el que omite hablar de ellos. Solo un 20% de los docentes, analiza la red argumentativa basica
en su totalidad. Como ya se ha dicho, son mas los que ven el marco tedrico y muchos los que
distinguen la conclusion a la que el texto fuente pretende llegar y el debate en el que se

inscribe pero no desarrollan.
-LECTURA DE LA RED ARGUMENTATIVA DEL AUTOR

Omite m MNMenciona m Menciona/Desarrolla

[STe it

FO%%

MARCO TEORICO, GARANTILA

HIPOTESIS/CONCLUSION 60%%

LECTURA DEL DEBATE SOCIATL/QUAFESTIO 50%

Focalizando el analisis en la variable analitica de la lectura del material que compone el corpus,
queda definido y sentenciado en los porcentajes que veremos que el 60 % de los profesores
durante el proceso de lectura omitié relacionar el texto dado en la prueba con los textos del
corpus que tenia a su disposicion y con los que se habia trabajado durante el SIAD. Solo un 20 %
menciona y desarrolla los vinculos interdiscursivos, ve la red que se establece entre los

discursos sociales.

-LECTURA DEL TEXTO EN RELACION CON EL CORPUS

B Menciona/Desarrolla Menciona B Omite

Respecto a la lectura a partir de los conceptos tedricos desarrollados en el Seminario, la mirada
reflexiva se sustentard en los indices porcentuales mas elevados.

-LECTURA A PARTIR DE LOS CONCEPTOS TEORICOS DESARROLLADOS EN EL SEMINARIO
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Omite B Menciona B Menciona/Desarrolla

Ideoléogia/formaciones 50%
discursivas
. 90%
Interdiscurso
. P 90%
Masa sincronica de textos
Relaciéon entre los discursos 80%
sociales
80%

Discurso contrahegemdénico

Discurso dominante o
50%

Discurso hegemonico

El grafico muestra que durante la lectura se activaron algunos conceptos que permiten
profundizar la interpretacion como el de ideologia/ formaciones discursivas y discurso
dominante mayoritariamente; seguido por el concepto de discurso hegemodnico. Los tres
lograron ser desarrolados en un porcentaje que alcanzé el 30 % y un poco mas en el caso del
discurso dominante. Pero el 90 % no atiende a los aspectos relativos a la masa sincrénica de los
textos que circulan socialmente y que pueden orientar los distintos posicionamientos
discursivos y, tampoco se avocé a leer la interdiscursividad fuera del corpus. ElI concepto
discurso contrahegemanico tampoco fue muy tenido en cuenta.

-LINGUISTICA CRITICA
Hodge vy Kress (citados por Raiter®, 2001) identifican a la Lingliistica critica como aquella que:

(...) representa el camino mas firme y seguro para comprender el modo en que funciona
el lenguaje en la comunicacién, en la formacién de la conciencia o —conciencias
colectivas— de una comunidad y en el cambio histérico de esas conciencias. También
nos permite comprender mejor el funcionamiento del lenguaje como instrumento
cognitivo —organizador de la realidad— en las mentes individuales.

Partiendo de esta nocidn del concepto, puede descubrirse en el analisis del grafico que, si bien
un 30% logré interpretar criticamente aspectos como la pasivacion y la impersonalizacion, y en
menor medida los fendmenos restantes, los porcentajes mas elevados y significativos se han
dado en la omision de los aspectos técnicos que consolidan el discernimiento y el sentido de
edificar una lectura critica con apoyo en lo linglistico. Lo expuesto indica que estos actores, no
han podido materializar una lectura basada en el andlisis linglistico ideoldgico ni utilizarla como
un método de conocimiento de las posiciones discursivas que adoptan los textos.

8 RAITER, Alejandro. "La lingiiistica critica y el estudio del sentido comdn™.En: Revista Educacion y Pedagogia.
Medellin: Universidad de Antioquia, Facultad de Educacion. Vol. X111, No. 31, (octubre-diciembre), 2001. pp. 61-71.
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Omite mMencicna ®Menciona/Desarrolla

. ) 80%
Sujetos pasivos
) 80%
Sujetos activos
Verhos de procesos 90%

materiales/inmater...
) -, 60%
Pasivacion

. 70%
Impersonalizacién

e - 60%
Andlisis sintagmatico

Hasta aqui hemos detallado los resultados mas significativos de las producciones realizadas por
los profesores que eligieron realizar la consigna en formato papel. Es tiempo de analizar
entonces, los trabajos resueltos en pantalla a fin de individualizar el analisis.
Consecutivamente, se profundizard la reflexiéon en la comparacion ldgica de ambos formatos
resolutivos (papel/pantalla), alternativas democraticas que conformaron las opciones para
materializar la concrecidn de la actividad integradora de los contenidos, desarrollados a lo
largo, del Seminario de Analisis del Discurso.

Resultados de la lectura en pantalla

-LECTURA DEL TEXTO EN RELACION CON AUTOR Y CONTEXTO

Omite MBMenciona mEMenciona/Desarrolla

Ethos del autor

Relacion autory texto

60%

Lectura del autor

Relaciona el Texto con el contexto

Reconocimiento del texto como uno

o,
delos tantos discursos sociales 60%

Lectura del debate social’Quaestio

En principio, una mirada global al grafico permite dar cuenta de porcentajes mas significativos
para las actitudes de mencion y desarrollo de los conceptos. El hecho posibilita dilucidar la
existencia de un proceso de lectura reflexivo por parte de quienes participaron de la actividad.
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En cuanto a la lectura del debate social, se observa que los porcentajes se dan
equilibradamente en un 50% para las opciones antes mencionadas (menciona,
menciona/desarrolla). En este grupo no hay omisién en este item evaluado, tampoco en el
reconocimiento del texto como uno de los tantos discursos sociales. Aqui los guarismos suben
en todos los casos.

Si bien, la consecucidn de la mirada reflexiva a las restantes relaciones confirma que la omisién
ha sido baja, los porcentajes se invierten para la nocién de ethos del autor. Alli el valor mas
elevado resulta ser justamente la omisidn. Especificamente un 50 % de las construcciones
analiticas realizadas en pantalla omitié reconocer, proceso de lectura mediante, el ethos del
autor.

Con respecto a los otros rasgos de presentacion del texto, la demostracion de reconocimiento
de género discursivo y marco tedrico de acuerdo a la imagen que acompanamos, los
porcentajes son coincidentes.

Género discursivo Marco tedrico

HMenciona/Desarrolla  ®Menciona Omite B Menciona/Desarrolla Menciona  © Omite

30%

30%

El 40 % de los docentes logré promover y evidenciar las nociones de género discursivo y marco
tedrico. Nuevamente y a modo de comparacién, los graficos reflejan que en menor porcentaje
omiten. Y omiten mas en el caso de leer la base tedrica de los textos. En la variable “marco
tedrico”, el valor alcanza un 30%. Ineludible es continuar con el andlisis de las variables, sin
corroborar aquello que la totalidad de las matrices graficas reflejan: los valores mas
significativos se advierten en las acciones de “mencién y desarrollo”.

-LECTURA DE LA RED ARGUMENTATIVA DEL AUTOR

Coincidentemente con lo anteriormente destacado, el andlisis de la red argumentativa del
autor, en las producciones realizadas por los profesores que resolvieron la consigna en pantalla,
da cuenta del predominio de la referencia y exposicion de argumentos e hipodtesis.
Consecuencia especifica de un proceso de lectura introspectivo que logré sustentar la
construccion de la tarea y todos superan el 40% alcanzando niveles mas que estimables al
tocar el 80%.
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Omite m Menciona m Menciona/Desarrolla

10%
Argumentos /Datos 10%
80%

30%

Marco tedrico/’ Garantia 30%
40%

20%

Hipétesis/Conclusion I s0%
0%

Lectura del debate o
ial/'Quaestio 50%
socials = s0%

-LECTURA DEL TEXTO EN RELACION CON EL CORPUS

Veamos ahora qué sucede con las producciones de estos docentes y la apropiacién del corpus
de lectura propuesto por la catedra con el objetivo de sustentar el proceso de lectura y afianzar
la concrecién de la consigna. Visualicemos el grafico que se comparte a continuacién:

B Menciona/Desarrolla Menciona mOmite

30%

Paraddjicamente, sorprende de acuerdo a las variables analizadas anteriormente, que el
porcentaje de omision de la lectura en relacidn con el corpus representa el valor mas alto. Un
60 % de los profesores omitid referirse al material bibliografico seleccionado. Mientras que un
30 % solo logra mencionarlo y un 10 % ademds de mencionarlo, lo desarrolla. Estos valores
evidencian que la produccion final lograda por los docentes, no consigue evidenciar un proceso
de lectura integral que condense y complejiza la totalidad de los contenidos y discursos puestos
en juego en el Seminario de Andlisis del Discurso.

LECTURA A PARTIR DE LOS CONCEPTOS TEORICOS DESARROLLADOS EN EL SEMINARIO
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Omite m Menciona m Menciona/Desarrolla

Ideolégia formaciones

discursivas 90%

Interdiscurso

Masa sincronica de textos

Reconoce ¢l encadenameinto
discursivo entre los discursos
sociales

Discurso contrahegeménico

Discurso dominante

Discurso hegeménico

A partir de los resultados que arroja este grafico, podemos decir que, en todas las variables de
analisis se han alcanzado mejores resultados; en la lectura en pantalla aparecen trabajados
aquellos temas que no aparecian en el grupo anterior. Se habla de masa sincréonica y de
discurso contrahegemodnico algo mas que en papel. En cuanto al reconocimiento del
encadenamiento discursivo entre los discursos sociales, han logrado un 60% para mencionar y
desarrollar el mismo, frente a un porcentaje muy bajo (10%) de omisién de éste y un 30%
menciond. Lo referente al Interdiscurso permite observar que los porcentajes se reparten entre
la mencién y mencidn/desarrollo, 40% y 60% respectivamente; han aplicado este concepto y es
por eso que no arroja el grafico, omisidn posible. La ideologia/formaciones discursivas también
ha sido mencionado en un 10%, frente mencién/desarrollo que ha arrojado un 90%.

-LINGUISTICA CRITICA

Omite B Menciona B Menciona/Desarrolla
(1)
Sujetospasivos 100%

o,
Sujetos activos 60%

Verbosde procesos
materiales/inmateriales
R 80%
Pasivacion
s 80%
Imp ersonalizacion

50%

Analisis sintagmatico

Para el caso analitico de la variable linglistica critica, el esquema que se comparte a
continuacion evidencia que los porcentajes mayores se dan en la omisién de estos
componentes, van desde un 40 a 100%. En cuanto a la mencidn, dichos porcentajes van desde
20 a 40%. El desarrollo de estos aspectos se mantiene bajo. Se detecta en este grafico que los
conceptos de la lingliistica critica, no han sido aplicados, a pesar de que disponian de material
online para poder visualizar en todo el desarrollo de la actividad y esta presente el concepto de
analisis sintagmatico.
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Andlisis comparativo entre los resultados obtenidos a partir de las producciones

escritas en papel y pantalla

Tal como se indicd mas arriba, el presente apartado se propone dar cuenta de los resultados
obtenidos a partir del analisis comparativo de las variables sometidas a consideracién tanto en
el caso de las producciones escritas en formato papel como en pantalla. La comparacion se hara
en base a la variable mas importante que a nuestro entender es menciona y desarrolla.

Menciona/Desarrolla

Lectura del texto/ discurso PANTALLA PAPEL
Lectura del debate social/Quaestio 50% 20%
Reconocimiento del texto como uno de los tantos discursos sociales 40% 30%
Relaciona el Texto con el contexto

40% 10%
Lectura del autor 20% 10%
Relacion autor y texto 50% 0%
Ethos del autor 10% 30%
Género discursivo 40% 0%
Marco tedrico 40% 0%
Lectura de la red argumentativa del autor
Lectura del debate social/Quaestio 50% 20%
Hipétesis/Conclusion 0% 0%
Marco tedrico/ Garantia 40% 0%
Argumentos /Datos 80% 20%
Lectura del texto en relacién con el corpus 10% 20%
Lectura a partir de los conceptos tedricos desarrllados en el Seminario
Discurso hegemonico 60% 30%
Discurso dominante 30% 50%
Discurso contrahegemadnico 20% 10%
Reconoce el encadenameinto discursivo entre los discursos sociales 60% 10%
Masa sincrdnica de textos 30% 10%
Interdiscurso 40% 10%
Ideolégia/formaciones discursivas 90% 30%
Lingiiistica critica
Analisis sintagmatico 10% 20%
Impersonalizacion 0% 30%
Pasivacion 0% 30%
Verbos de procesos materiales/inmateriales

30% 10%
Sujetos activos 0% 10%
Sujetos pasivos 0% 0%

En consonancia con esto, la variable lectura del debate social / quaestio presenta un 50% en la
categoria menciona / desarrolla en formato pantalla mientras que la cifra se reduce al 20%

cuando se trata del formato papel.
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En cuanto a la variable reconocimiento del texto como uno de los tantos discursos sociales, el
porcentaje obtenido por las producciones en pantalla en la categoria menciona / desarrolla
duplica, con un 40%, los valores obtenidos en la misma categoria por la variante papel (30%).

Con respecto a la relacidn del texto con el contexto, puede sefalarse que existe una continuidad
de la tendencia que se desprende de las comparaciones anteriores. Asi, una vez mas, los
trabajos realizados en pantalla superan ampliamente a los elaborados en papel en la categoria
menciona / desarrolla, 40% y 10%, respectivamente. Cuando se trata de analizar la variable
lectura del autor, los trabajos realizados en pantalla vuelven a ubicarse por encima de los
elaborados en papel, 20 y 10% respectivamente.

En lo concerniente a la variable relacion autor y texto, se observa que ninguna de las
producciones escritas en formato papel menciona / desarrolla este item, solo mencionan. En
pantalla se alcanzé un menciona- desarrolla del 50%.

Para finalizar con el primer eje analitico, se observa que en un 30% de las producciones en
papel se menciona y desarrolla el ethos del autor, porcentaje que desciende al 10% en el caso
de los textos escritos en pantalla.

A modo de cierre de este eje analitico, puede decirse que, tal como se indicd mas arriba, es
notorio el predominio de la categoria menciona / desarrolla en aquellas unidades de analisis
constituidas por producciones elaboradas en pantalla. Como conjetura, esta diferencia con
respecto a los trabajos elaborados en papel puede atribuirse al hecho de que, segln se indicé al
comienzo del presente informe, los docentes que trabajaron en computadora tuvieron acceso a
un PREZI con informacion util para el desarrollo de los items propuestos para el analisis del eje
aqui analizado a partir de la activacién de la memoria a mediano plazo. Esto permitiria
aventurar, entonces, que las nuevas tecnologias impactan sobre las estrategias de lectura.

Con respecto a los ultimos aspectos relacionados con la presentacion del texto que se comenta,
lectura del género discursivo y marco tedrico, en pantalla llegaron al 40% y en papel llagaron al
30% solo como mencion.

Con respecto a la lectura de la red argumentativa del autor, en papel solo un 20% logré armar
toda la red. En pantalla llegaron a un 40% considerando en total el reconocimiento de la
guaestio, la hipodtesis, lectura de datos y desarrollo del marco tedrico o garantia. Y en la lectura
de los datos alcanzaron un 80%.

En la variable lectura del texto en relacion con el corpus, se constata que el porcentaje obtenido
en la categoria menciona /desarrolla es mayor para las producciones en papel alcanzan el 20% y
10 % para la lectura en papel.

En la lectura a partir de los conceptos tedricos desarrollados en el seminario en papel se
desarrollé en un 30% en los items, ideologia y hegemdnico. Con excepcién del discurso
dominante que llega al 50%, los otros items presentan guarismos por debajo. En pantalla, se
supero el porcentaje alcanzado en esos items en papel y aparecieron guarismos interesantes al
tratar el interdiscurso, la masa sincrénica y el encadenamiento discursivo. Solo se obtuvo
menor porcentaje en relacidn con el discurso dominante. Consideramos que hay al respecto
algun problema con la diferenciacién entre discurso hegemonico y discurso dominante.

La evaluacion de los resultados atinentes a este eje analitico arroja un grado mas elevado de

aplicacion de la teoria en el caso de las producciones en pantalla que en las elaboraciones en

papel.

Esto parece confirmar la conjetura, arriba mencionada, de que las nuevas tecnologias impactan

en las practicas de lectura ya que, aunque ambos grupos —esto es, quienes trabajaron en
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pantalla y quienes lo hicieron en papel- disponian del mismo material de consulta, fueron los
gue optaron por trabajar en computadora quienes construyeron los analisis con mayor rigor
conceptual.

Con respecto a los aspectos aportados por la linglistica critica a la lectura, se ve que son
mencionados y desarrollados en mayor medida en los textos escritos en papel que en aquellos
redactados en pantalla. De esta manera, variables como impersonalizacidn, pasivacion y sujetos
pasivos son apenas mencionadas en los textos escritos en pantalla, mientras que, en los textos
en papel, también son desarrolladas. Mas alla de los datos, los lectores de pantalla parecieron
entender en mayor medida de que se trataba el analisis sintagmatico.

Pantalla

Omite ®Menciona B Menciona/Desarrolla
0,
Sujetospasivoes 100%

o,
Sujetos actives 60%
Verbosde procesos
materiales/inmateriales

0,
Pasivacion 80%

a,
Imp ersonalizacion 80%

Andlisis sintagmtice 50%

Papel

Omite mMenciona mMenciona/Desarrolla

. . 80%
Sujetos pasivos

80%
Sujetos activos

Verbos de procesos 90%
materiales/inmater...
. 60%
Pasivacion

. 70%
Impersonalizacion

. . 60%
Analisis sintagmatico

Una posible explicacién de esta diferencia podria residir en el hecho de que quienes trabajaron
con la metodologia en pantalla priorizaron otros aspectos del andlisis al disponer de una fuente
de consulta instantdanea como es la red, mientras que, para quienes escribieron en papel, el
proceso de consulta de los conceptos tedricos pudo haberles resultado mads trabajoso por lo
gue optaron por abocarse mas a un andlisis enmarcado dentro de la lingiiistica critica, en lugar
de apuntar a una mayor amplitud analitica.

Sin embargo, vale destacar que tales apreciaciones son meramente conjeturales en tanto no es
posible saber fehacientemente si los docentes que trabajaron en computadora accedieron a
internet en busca de informacién para respaldar su analisis del texto propuesto por la consigna.

4.4.2 Encuesta de lectura (ver anexo Il1 y IV)

Después del seminario disefiamos una encuesta para los docentes que habian participado en el
SIAD con dos propdsitos. Por un lado, constituir una instancia metarreflexiva como forma de
revisar la lectura y escritura realizadad; y como forma de evaluar la apropiacion de la teoria
vista en el seminario (ver https://docs.google.com/forms/d/1VpdboKtWvVWgfabshy7
8hY8riczToOfPVf50Y0jgOU/edit?usp=sharing )
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https://docs.google.com/forms/d/1VpdboKtWvVWqfabshy7_%208hY8riczToOfPVf50Y0jgOU/edit?usp=sharing
https://docs.google.com/forms/d/1VpdboKtWvVWqfabshy7_%208hY8riczToOfPVf50Y0jgOU/edit?usp=sharing

El corpus estaba compuesto por 4 textos principales:

a) Clarin.com . Opinién, 08/03/16-Nuestra universidad desperdicia recursos-Debate-
Alieto Aldo Guadagni
b) Educacion: ¢Vale la pena ir a la universidad?-Muchos expertos consideran que el

titulo es "irrelevante" a la hora de conseguir empleo-Luciana Vdzquez-PARA LA NACION
VIERNES 18 DE MARZO DE 2016
c) Educacion: mds demagogia y populismo-Tras el falso concepto de gratuidad y de

ingreso irrestricto a la universidad se esconde la decision de sequir nivelando para abajo y
condicionar al nuevo gobierno-VIERNES 06 DE NOVIEMBRE DE 2015
d) Un comentario de facebok de Javier Emmanuel Perez-Sobre “Nuestra universidad

desperdicia recursos”

Y 31 comentarios de posteos.

1. Leandro Roman
2. martin gomez

3. Patsy Will

4, Cacho Cachito

5. Daniel Calderini

6. Jorge Alfredo Roetti
7. Beatriz Gimenez
8. Sebastian Cabrera
9. Pablo Orlandi

10. Blanca Zanon

11. alberto gutierrez
12. Patsy Will

13. Luis Muller

14. Sebastian Cabrera
15. RodArgentina2
16. dario90

17. diomedestididax
18. @diomedestididax
19. marcelamayor
20. politikon

21. salvia_ronchi

22. Monckton

23. tano488

24, sergiorevilladay
25. eugenievichl

26. sergiorevilladay
27.  juan_rivadeneir
28. JackBauerDuels
29. ProyectoGadorcha
30. JackBauerDuels
31. inesita_paz
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http://www.clarin.com/
http://www.clarin.com/opinion/
http://www.lanacion.com.ar/autor/luciana-vazquez-988
https://www.facebook.com/javier.e.perez.779?fref=nf
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=1859991
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=1758486
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=2490927
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=2490927
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=2689215
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=2133886
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=2690655
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=2260343
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=1852089
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=1991347
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=524868
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=1991347
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=1991347
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=2355290
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=2355290
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=1134143
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=2154133
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=1134143
https://registracion.lanacion.com.ar/mis-datos-publico?usuario_id=2690180

4.4.3 Resultados de la encuesta sobre la prueba de lectura y escritura (ver aiiexo N°
I1)

En relacién con el primer interrogante acerca de la edad de nuestros docentes que se ubican
mayoritariamente en un 62% entre 25y 35 afios, una primera observacion permite identificar
gue aproximadamente la mayoria de ellos pertenece al grupo de personas que pudiéramos
identificar como nativos digitales. Mientras que solo casi un 40% se inscribe entre los
profesores que serian considerados como inmigrantes digitales y que son en este grupo (con
excepcion de 3 de ellos que no son docentes de letras), los profesores con mayor experiencia
en la materia.

Este dato se podria comparar con los resultados que surgen en la encuesta en la pregunta 5 al
momento de preguntarles a los profesores sobre su formacién en TICS dichos datos muestran
gue un 50% se ha formado y el otro 50% no se ha formado en TICS. Seguramente porque un
gran numero al ser nativos no necesitan formacién o porque no consideran formacién a la
capacitacién en una materia que ya dominan. Igualmente tendriamos que considerar que al
menos hay un pequeio grupo que la ha necesitado pero no la ha declarado.

En la pregunta 2, que alude a la formacién, se pone en evidencia que solo el 33.3 % tienen
estudios de posgrado completos. Dominan entre ellos las maestrias y los doctorados. Este dato
se puede unir a otro que surge en la pregunta de indagar sobre la formacidn de grado. Dichos
guarismos plantean la presencia de un 60% aproximadamente de docentes que tienen una
formacién en letras mientras que un 40 proviene de otras disciplinas que no son de lengua.

En cuanto al desempefio laboral, la totalidad de los encuestados trabaja en pre-grado, por lo
tanto, todos son docentes universitarios. De ese 100%, el 33.3% se desempeiia, ademas, en
carreras de grado. Un porcentaje mayor a este, 52.3%, es docente también en el nivel
secundario. Finalmente, el 14.4% restante ejerce la docencia en el nivel terciario. No hay
docentes de posgrado.

Ante la pregunta sobre cuantos textos del corpus leyé compuesto por 4 textos principales y y
31 comentarios. La gran mayoria después de dos meses de trabajo con el corpus afirmdé haber
leido entre 4 y 6. Solo uno leyo 9 textos. Sin embargo todos afirman haber leido los textos
principales y una gran mayoria afirma haber leido los textos del comentario. Todos acordaron
salvo excepciones que las consignas eran facilitadoras y que el corpus era sencillo.

En lo que hace a las preguntas del proceso de relectura, solo el 47 % afirmd haber releido, y la
mayoria volvié a consultar algin fragmento.

La mayoria afirmé haber considerado el contexto, haber reconocido los problemas (al decir de
algunos, se venian solos a la mente). Fue facil para ellos considerar a los actores y las ideologias
en pugnas antes de comenzar a escribir y consideraron el género discursivo, sin embargo, nada
de esto fue asi en el 100% de los casos. La mayoria tampoco identificoé en el escrito que
hicieron, el texto leido como comentario de post en una red periodistica. La mayoria afirma
haber reconocido el marco tedrico que sostenian las argumentaciones, el dialogismo que
establecia con otros textos, vinculd el texto con el contexto debido a la tematica tan actual, y
también vincularon con el autor, aunque era un autor medianamente desconocido, posteador
consuetudianrio, y también vieron su ethos de catedrdtico portefio un tanto irénico. Dicen
haber reconocido la red argumentativa. Reconocieron impersonalizaciones, pasivaciones en un
60 %, de sujetos activos un poco mads, pero nada de los conceptos aportados por la lingtistica
critica al analisis sintagmatico. No todo fue asi para la mayoria.

Con respecto al trabajo en pantalla, todos afirman que la consigna y el prezzi les facilitd la
comprensién y que de no estar la presentacion del contexto, la ley u otro tipo de informacién
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faltante en pantalla la hubieran buscado igual, pero cuando se les pregunté si habrian analizado
las redes sociales para ver lo que decia la gente comun dijeron que no lo habian hecho porque
la consigna no lo solicitaba o porque para ellos esa informacion era conocida o no tenia valor.
Lo mismo dijeron cuando se les preguntd por si habian consultado otra pdgina de internet para
completar la lectura de los hechos, el 66 % no lo hizo. Si hubieran revisado, hubieran sabido
quién era el autor del comentario, su tipo de formacién, etc. Todos consideraron haber
entendido el texto y haber atendido a todas las cuestiones del andlisis critico. Nos llamo
particularmente la atencion la negacion a leer la opinion de la gente comdn y también por
momentos a leer los textos del corpus por conocidos.

4.4.4 Conclusiones sobre la lectura

Algunas conclusiones preliminares, a partir de los resultados obtenidos, indicarian que los
docentes hacen una lectura mds inmanentista que discursiva. Aun cuando los lectores de
pantalla hicieron una mejor lectura, tenemos que considerar que un 50% de los docentes no
atienden a la interdiscursividad propia de los textos, dejan de lado al autor y al contexto, son
indiferentes a las redes que tejen los discursos y desestiman la madeja de los discursos sociales
como productores de lecturas. Su lectura, por momentos novata en el ambito académico, es
analitica del texto fuente, pero no es una lectura intensiva que se atenga a lo no dicho, que en
parte depende de esas redes invisibles que desconsideran. La suya es una lectura extensiva, un
escaneo rapido de los textos. Leen como quien lee para cumplir con una consigna. Al decir de
Arnoux es una lectura pragmatica que no los muestra con un espiritu inquisidor, de
investigadores, ni con una actitud intelectual. Solo hacen lo justo y necesario (con excepcién de
un 20% que parece estar en todo). Por lo demads no parecen atender a conceptos y categorias
gue ellos mismos tienen que ensefiar en el aula como el ethos y el concepto de debates
sociales. Se advierte una mejora en el analisis de las redes argumentativas en relaciéon con los
primeros trabajos de formaciéon (SIA), aunque son todavia bastante incompletos, un gran
numero puede armar ahora una red coherente.

Podria pensarse que a los docentes no les alcanzé el tiempo para hacer una lectura mas
“integral”, pero lo cierto es que nuestros alumnos hacen lecturas integrales para sus exdmenes
en dos horas. Nosotros no pusimos plazos e incluso algunos continuaron el trabajo en sus casas
y con peores rendimientos. Tampoco puede aducirse que el género “comentario académico” es
un género laxo. La lectura académica, tal como lo hemos descripto, es una lectura en
profundidad, critica, atenta a las argumentaciones y a la teoria. No hay aqui un oximoron. Lo
laxo era la estructura para la escritura. Si bien se indicé considerar en la lectura algunos
aspectos de la teoria desarrollada en los seminarios, esos items abordados debian ser en
profundidad.

Desde otro punto de vista, mientras la lectura en pantalla fue mas eficiente en algunos
aspectos, la lectura en papel fue mas profunda en relacién con el corpus y las cuestiones
lingliisticas. Una primera justificacion a esa diferencia podria ser que entre los lectores en papel
estaban los mds experimentados y los profesores con mas antigliedad en la materia. Sin
embargo, pese a estas condiciones, tampoco ellos activaron la memoria a mediano plazo ni
nada de lo dicho sobre el contexto y el debate social durante el seminario. En otras palabras,
también su practica lectora es también una experiencia inmanentista que considera que el
papel lo dice todo. Su rendimiento hace evidente la misma representacion que tiene la
mayoria, los textos son unidades auténomas, autogestadas y monoldgicas. Les cuesta ver el
entrecruzamiento de voces, las continuidades y las “disidencias”, escasamente advierten en los
escritos sociales las peleas entre el discurso hegemonico y el contrahegemanico.
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4.4.5 Resultados de la prueba de escritura

Con el objetivo de relevar los resultados de la escritura del comentario académico y continuar
nuestra indagacion sobre cémo escriben los docentes académicamente ya sea en pantalla o en
papel, desagregamos el corpus de trabajos realizados por los profesores (21 en total) en tres
subgrupos. Por una parte, agrupamos las producciones que se realizaron en pantalla in situ, por
otra parte centralizamos las producciones en papel in situ y en un tercer subgrupo
congregamos producciones en pantalla realizadas en forma domiciliaria.

Las variables observadas fueron en primer término, generales, esto es: si el comentario llevaba
titulo o encabezado, si se hacia mencidon al texto de origen, si se habia podido construir un
texto auténomo, si se respetaba la consigna o plan textual, si el trabajo estaba completo y si
daba cuenta de una estructura argumentativa basica (hipdtesis, datos o argumentos).

En segundo término, observamos un grupo de variables que daban cuenta de la densidad
tedrica de las producciones escriturales de los docentes, es decir: prestamos atencién a si los
profesores utilizaban un registro académico, mencionaban conceptos tedricos, si desarrollaban
esos conceptos mencionados y si hacian referencia a los autores de esos conceptos.

En tercer lugar reparamos en una serie de variables relacionadas con la textura de las
producciones, vale decir fijamos nuestra atencidn en si los trabajos de los docentes utilizaban
adecuadamente la puntuacion, la ortografia y la sintaxis académica, si se evidenciaba en sus
escritos una idea de pdrrafo y si sus textos resultaban adecuadamente cohesionados.

Por ultimo, y solo para el caso de los textos en papel observamos otras dos variables, la
presentacion y la lecturabilidad/legibilidad.

En el cuadro que sigue se expresa en porcentajes lo observado. El Si hace mencién a la
presencia o al uso adecuado y el NO a la ausencia o al uso inadecuado

PAPEL DOMICILIARIOS VIRTUAL

NO S| NO S| NO S| VARIABLES GENERALES

44,44 | 55,56 66,67 33,33 88,89 | 11,11 | Titulo o encabezado

33,33 | 66,67 66,67 33,33 44,44 | 55,56 | Mencion del texto origen

11,11 | 88,89 33,33 66,67 55,56 | 44,44 | Construccion de texto auténomo

22,22 | 77,78 33,33 66,67 55,56 | 44,44 | Respeta consigna/plan textual

33,33 | 66,67 0,00 100,00 44,44 | 55,56 | Trabajo completo

4444 | 66,67 66,67 3333 3333 | 66,67 Estructura argumentativa basica
(introduccidén, argumentos, conclusion)

NO s NO Si NO s DENSIDAD TEORICA

22,22 | 77,78 0,00 100,00 22,22 | 77,78 | Utiliza registro académico

22,22 | 77,78 33,33 66,67 22,22 | 77,78 | Hace mencién de conceptos

66,67 | 33,33 66,67 33,33 77,78 | 22,22 | Desarrolla conceptos

11,11 | 88,89 100,00 0,00 77,78 | 22,22 | Menciona autores

NO si NO sl NO sl TEXTURA
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44,44 | 55,56 0,00 100,00 11,11 | 88,89 | Puntuacién

0,00 100,00 | 0,00 100,00 11,11 | 88,89 | Ortografia

22,22 | 77,78 0,00 100,00 33,33 | 66,67 | Sintaxis académica

22,22 | 77,78 0,00 100,00 44,44 | 55,56 | ldea de parrafo

22,22 | 77,78 0,00 100,00 44,44 | 55,56 | Cohesidn

44,44 | 55,56 Presentacion

33,33 | 66,67 Legibilidad/lecturabilidad

Luego de haber analizado el cuadro anterior sefialamos lo siguiente:

La colocacion del titulo es un problema que se presenta en todas las variantes de presentacién
de los informes. Comparativamente, es en la modalidad digital en la cual se da el mayor
porcentaje de inadecuacion general. Es llamativo el caso de la no inclusidon de un encabezado o
titulo: el 88, 8 % de los docentes no tiene en cuenta los paratextos en la modalidad virtual, en
domicilio la inadecuacién es de un 66.6 % y en papel, 44.4%.

La mencion del texto de origen en la modalidad papel obtuvo un 66.6 % de efectividad,
mientras que en digital 55.5% y en domicilio sélo 33.3%.

La construccion de un texto auténomo adecuado en su totalidad no se alcanzé en ninguna de
las tres formas. El mayor porcentaje de adecuacion se logro en el tipo de escritura en papel, fue
notablemente superior en esa modalidad, alcanzando un 88,8 %. El porcentaje en escritura
digital en domicilio fue del 66,6 % y solo un 44.4% adecuado en modo virtual.

La misma observacidén puede hacerse en relacion a respetar la consigna/plan textual. Los
porcentajes de inadecuacidon son mayores en los textos virtuales con un 55.5%, le siguen un
33.3% en domicilio y sélo un 22.2% en papel.

Es de hacer notar que completar el trabajo resulté dificultoso cuando se trata de los trabajos in
situ, ya que solo los domiciliarios lo pudieron realizar en forma total.

En cuanto a la estructura argumentativa basica llama la atencién que los que mayores
dificultades presentaron fueran los trabajos realizados en forma domiciliaria, ya que la
disposicion del tiempo podria hacer suponer un mayor detalle en la revisién y correccion. Sin
embargo solo el 33,33 % de los docentes que trabajé en domicilio logré estructurar
argumentativamente su comentario académico mientras que el 66,6 % tanto de los que
trabajaron virtualmente como en papel alcanzaron el objetivo.

En cuanto a la densidad tedrica la utilizacion del registro académico y la mencién de
conceptos, no presentan mayores complicaciones para la escritura de los comentarios, en
ninguna de sus variantes de presentacion. Sin embargo el desarrollo de los conceptos es muy
bajo y la mencidn de autores, salvo en la presentacién en papel, ha presentado una bajisima
performance. El mayor porcentaje de inadecuacion de toda la muestra es en domicilio: ningin
texto alcanza la densidad tedrica adecuada para el comentario académico solicitado
(registro, mencion y desarrollo de conceptos, mencion de autores).

La utilizacion de registro académico es completa en los textos domiciliarios, en tanto que en
papel y digitales adquiere un 77.7% de adecuacién.
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Se hace mencidon de conceptos en los tres modos de escritura, (77.7% virtual y papel, 66.6% en
domicilio).

Desarrolla conceptos solamente un 22.2% virtual y apenas un 33.3 % los escritos en papel y
domiciliarios.

Menciona autores un 88.8 % de los trabajos manuscritos, mientras que Unicamente lo hace el
22.2% en los trabajos digitales y ninguno de los trabajos realizados en domicilio.

En cuanto a la textura, en papel resulté adecuada. En papel solo la puntuacién presenta
inconvenientes.

La textura de los trabajos realizados de modo domiciliario fue adecuada en un 100% en todos
los items observados.

La textura de los trabajos presentados en papel resulté adecuada en un 100% en ortografia y en
mas de un 70% en sintaxis académica, idea de parrafo y cohesion. El mayor porcentaje de
inadecuacion se presentd en puntuacion.

La textura en los trabajos en pantalla fue adecuada en un 88,8 % en puntuacién y ortografia, en
un 66.6% en sintaxis académicay en un 55,5% en idea de parrafo y cohesion.

Los aspectos de adecuacidon en la presentacion (66%) y lecturabilidad (40%) de los textos
producidos en papel permiten pensar en textos legibles, planificados o versiones definitivas
adecuados a la situacidon comunicativa sélo en aproximadamente un 50%. En tanto que el resto
solamente alcanza el nivel de pre borradores o borradores que no logran ser adecuados a la
situacién comunicativa.

4.4.6 Algunas conclusiones sobre la prueba de escritura

En relacidn con los escritos digitales domiciliarios podemos decir que en su totalidad estan
completos, y es adecuado su nivel de textura y de registro académico puesto que la textura se
complementa en la etapa del proceso de revision de la escritura, se podria pensar que la
adecuaciéon que logran los textos en esos items se origina en el factor temporal que permite
considerar los pormenores de estos aspectos. Esto nos lleva a pensar que no puede
considerarse un olvido que casi un 67 % de los trabajos carecieran de titulo o encabezado.

Por otra parte, la inadecuacion total en la densidad tedrica, la omision de autores y el poco
desarrollo de conceptos tal vez conlleve una falsa representacién sobre la escritura académica.
Se puede pensar que es durante el proceso de produccion y planificacion de ideas cuando se
presentan las dificultades, hecho que da cuenta del escaso dominio en la construccidon de un
enunciador académico. Tal vez habria que preguntarse si la muestra es suficientemente
representativa como para concluir taxativamente en el déficit observado en el desarrollo de la
estructura argumentativa. Es probable que esto se deba a que los comentarios académicos
realizados en esa modalidad domiciliaria son muy escasos (sélo tres)

En relacidon con los escritos en papel presenciales notamos que la mayor dificultad de estos
textos se encuentra entre las variables de densidad tedrica ya que no hay desarrollo de los
conceptos en un 66%, aunque si hay mencion de conceptos y de autores, por eso no pareciera
gue ese dato sea muestra de indiferencia sobre el aspecto tedrico.

Entre las dificultades que superan el 40% de inadecuacidon en estas producciones se observan la
presentacion y legibilidad de los textos. Aqui si podria hablarse de una despreocupacién sobre
este aspecto textual que demuestra la no ocurrencia del pasaje de “prosa de escritor” a “prosa
de lector” (Flower 1979). Los docentes no parecen tener en cuenta estos aspectos al pensar en
la comprensiéon que pueda alcanzar el lector. Al mismo tiempo, la textura si se atiende, si
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observamos una adecuacion del 100% en ortografia y de mas del 70% en sintaxis académica,
idea de pdrrafo y cohesion. Esto nos permite ver que los docentes centran la etapa de revisiéon
de los escritos en la correccidn gramatical y textual, a pesar de no atender a la lecturabilidad y
presentacion, aspectos tal vez desconocidos como relevantes por los profesores.

Por lo demds, son bajos los porcentajes de inadecuacién en general (son los mds bajos de la
muestra).

En relacién con los escritos digitales, podemos decir que son los de mayores porcentajes de
inadecuacidn en las variables generales.

Puede pensarse que no hay una destreza en el manejo de esta modalidad, por ejemplo, no
utilizan las herramientas que tienen a su disposicidon, aunque en un minimo porcentaje, por
ejemplo el 10% de los textos manifiesta disortografia, a pesar de la disponibilidad de las
herramientas de gramatica y ortografia.

De la misma forma, un 88% no dispuso de un encabezado para el texto académico solicitado.

Por otra parte, la consigna pedida no es respetada en mas del 50%. No habria planificacion
adecuada a la situacién comunicativa.

En resumen se podria decir que el desarrollo de los comentarios en forma virtual es el que
mayores inconvenientes le ha ocasionado a los docentes. Se podria colegir que la escritura en
papel sigue siendo la que mds comodidad presenta para los docentes, ya que, exceptuando las
dificultades del desarrollo de conceptos, que es comun a todas las modalidades en que se
trabajd, es la forma de presentacién que mas altos porcentajes de adecuacién presenta.

Consideramos junto con Cordon y Jarvio (2015) que para desplegar de modo apropiado vy
conveniente aspectos digitales en la escritura se requiere de un nivel de capacidades vy
aptitudes que la educacion tradicional no siempre ofrece. Creemos que ese es el caso de
nuestros docentes, dado que en sus escrituras han dado cuenta de una carencia en las
habilidades de encontrar, ordenar, organizar y utilizar la informaciéon que los textos fuentes
brindaban del modo que demanda un texto académico.

Sin embargo nuestros docentes en su mayoria, segun hemos podido recabar, realizan lecturas y
escrituras digitales por fuera del ambito laboral con otros fines que los académicos. Siguiendo a
Olaizola (2015), consideramos necesario integrar los formatos virtuales en el ambito
académico, reconsiderar y valorizar su aporte y contribucién y las posibilidades que abarcan,
pues todas estas practicas discursivas vernaculas, tal como Cassany ( 2005, 2006) lo sostiene
tienen puntos de contacto y encuentro con los requerimientos y las exigencias del discurso
académico.

Consideramos que debemos propiciar la creacidn de espacios de interaccién entre esas
practicas de escritura informales y las admitidas por la tradicion universitaria.

Olaizola (2015) plantea que no existen tantas diferencias al escribir tanto sea en las plataformas
digitales como en los géneros discursivos propios del ambito universitario, coincidimos con él,
también al considerar que se impone una mirada conservadora de la universidad que impide
incorporar los nuevos formatos multimodales y explorar todo el potencial que conllevan.

En el trabajo formativo que hacemos con los docentes en nuestra catedra, apuntamos a esa
integracion, pero aun débil e incipientemente. Debemos incrementar actividades

Motivadoras que los acerquen desde sus practicas digitales verndculas a las académicas, y
generar en nuestros profesores una valorizacién de la escritura con conciencia retérica desde
diversas plataformas.
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Asimismo, se podria resaltar que, la lecturabilidad y la legibilidad son cuestiones a mejorar.

Existen entonces algunas fortalezas y debilidades en el plantel docente que son importantes de
resaltar. Por un lado, hay una buena competencia en la utilizacidon del registro académico, la
mencion de conceptos, la ortografia y la sintaxis académica; por otro, el desarrollo de
conceptos y la construcciéon de un sujeto critico son dificultades muy notorias, por lo que
deberian ser aspectos a considerar seriamente, a fin de producir una modificacién que mejore
ese aspecto tan importante de la escritura académica.

En ese sentido y en relacién con lo planteado por Calle Alvarez (2014) consideramos central
este punto. El objetivo del pensamiento critico es tratar de pasar de la informacidn y la opinién
a la construccion de conocimiento, la contra argumentacién, la toma de decisiones, etc. En la
prueba de escritura, nuestros docentes han tenido serias dificultades para establecer una
posicidon frente a un tema, presentar sus argumentos y plantear sus conclusiones. En la era
digital el desarrollo de estas habilidades juega un rol muy importante Esta es otra de las
razones que nos lleva a pensar que debemos continuar la formacién practica de los docentes de
la catedra en escritura académica en pantalla.

Igual que Calle Alvarez (2014) sostemos que la principal dificultad de los docentes radica en la
autorregulacion para identificar de qué modo esas competencias que hemos mencionado
funcionan en el momento de forjar el pensamiento en la escritura digital, Quien escribe
requiere de competencias cognitivas y discursivas muy particulares, pero también , como
sefiala Chaverra Fernandez (2011) necesita de habilidades metacognitivas ,esto es, de
acciones observadas y/o verbalizadas durante el proceso de construccion textual que revelan
un reflexion sobre qué, como y por qué se llevan a cabo determinadas operaciones en la
elaboracién de los textos, en particular de los digitales

4.4.7 Encuesta de escritura (ver anexo N°Vy VI)

Del mismo modo en que los docentes fueron interrogados acerca de sus practicas de lectura, se
les solicitd que respondieran algunas preguntas especificas acerca de sus experiencias vy
habilidades escriturales.
https://docs.google.com/forms/d/1ylCztuQ0TVcWGd4jORJIHOOthaCD1PyKbZXotCKgFWk/
viewanalytics#responses

Aqui nos interesa poner en relacion las respuestas obtenidas en las grillas de analisis de las
variables hemos venido analizando con las respuestas que los docentes dieron en la encuesta
sobre esos mismos aspectos.

PROME

DIO ENCUESTA PAPEL DOMICILIARIOS VIRTUAL

Si Si NO N| NO Sl NO | Sl VARIABLES GENERALES
44,4 | 55, 88, 11,

33,33 4 56 66,67 33,33 89 11 Titulo o encabezado
33,3 | 66, 44, | 55,

51,85 94,7 3 67 66,67 33,33 44 56 Mencidn del texto origen
11,1 | 88, 55, 44, Construccion de texto

66,67 1 89 33,33 66,67 56 44 auténomo
22,2 | 77, 55, 44, Respeta consigna/plan

62,96 94,7 2 78 33,33 66,67 56 44 textual
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33,3 | 66, 44, | 55,
74,07 3 67 0,00 100,00 | 44 56 Trabajo completo
33,3 | 66, 33, 66, (introduccién, argumentos,
25,56 78,9 3 67 66,67 33,33 33 67 conclusion)
Densidad Tedrica
22,2 | 77, 22, |77,
85,19 78.9 2 78 0,00 100,00 | 22 78 Utiliza registro académico
22,2 | 77, 22, |77,
74,07 84.3 P 78 33,33 66,67 22 78 Hace mencidén de conceptos
66,6 | 33, 77, | 22,
29,63 79 7 33 66,67 33,33 78 22 Desarrolla conceptos
11,1 | 88, 77, | 22,
37,04 73,7 1 89 100,00 0,00 78 22 Menciona autores
Textura
44,4 | 55, 11, 88,
81,48 94.7 4 56 0,00 100,00 | 11 89 Puntuacion
100 11, | 88,
96,30 100 0,00 | ,00 | 0,00 100,00 | 11 89 Ortografia
22,2 77, 33, 66,
81,48 100 2 78 0,00 100,00 | 33 67 Sintaxis académica
22,2 | 77, 44, | 55,
77,78 100 2 78 0,00 100,00 | 44 56 Idea de parrafo
22,2 | 77, 44, | 55,
77,78 100 2 78 0,00 100,00 | 44 56 Cohesion
44,4 55,
55,56 57,1 4 56 Presentacién
33,3 | 66,
66,67 100 3 67 Legibilidad/lecturabilidad

La intencion de este apartado es realizar una comparacion entre la grilla de andlisis de las
variables efectuada oportunamente y las respuestas a la encuesta sobre esos mismos items que
dan cuenta de la representacién que tienen los docentes sobre la tarea realizada. Para plasmar
dicho anilisis, en la grilla se sacé un promedio de los porcentajes obtenidos para cada variable,
ya que de la encuesta, no se puede determinar fehacientemente, quienes hicieron el trabajo en

forma manual, virtual o domiciliaria.

Asimismo, dos de las variables no se han podido comparar, ya que no se desprenden
claramente de la encuesta, estas son: la colocacion del titulo y la construccion del texto

autonomo.
Las preguntas de la encuesta que se tuvieron en cuenta fueron:

¢Respetd la consigna de escritura al escribir su comentario?
é¢Pudo completar su trabajo?
¢Estructurd argumentativamente su texto?

¢Atendié al registro académico en su comentario?
¢Tuvo en cuenta los conceptos tedricos antes de escribir su texto?
¢Menciond esos conceptos?

v
v
v
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¢Desarrolld esos conceptos?

¢Menciond a los autores de los textos en su comentario?
¢Tuvo en cuenta el texto de origen al escribir su comentario?
¢Menciond fuentes tedricas

¢Atendiod a la cohesidn de su texto?

¢Atendid a la sintaxis de su texto?

¢Atendid a la ortografia de su texto?

¢Atendid a la puntuacién de su texto?

¢Atendid a la division en parrafo de su texto?

éConsidera adecuada la presentacion de su texto?
¢Considera que su texto tiene legibilidad/lecturabilidad adecuadas?

NENE SRR N NN NENEN

En primer lugar notamos que en la encuesta, la mencidn del texto de origen fue respondida
afirmativamente por la casi la totalidad de los encuestados. Sin embargo, en la grilla solo la
mitad (51.85%), aproximadamente lo realizo.

Sobre el respetar la consigna sucede lo mismo que con la variable anterior, la casi totalidad de
los encuestados brinda una respuesta afirmativa., mientras que, segun la grilla, el 37% en
promedio cumplié con ese item.

En cuanto a la estructura argumentativa, la encuesta revela que cerca del 80% de los docentes
cree haberla utilizado, lo que no se condice con nuestro analisis, que indica que cerca de la
mitad no lo hizo.

Los indices de la utilizacion del registro académico muestran una pequefia diferencia, pero en
sentido contrario a las anteriores variables, ya que en la grilla hay un mayor porcentaje de
empleo de dicho registro, aunque es de hacer notar, que en la forma virtual y en papel, es
practicamente idéntico el resultado del andlisis con el de la encuesta.

Con respecto a la mencidn de los conceptos se consideraron como respuestas positivas las que
manifestaron “Si” y “En parte”. En la comparacién con la grilla existe un 10% de diferencia,
siendo mayor la representacion de su inclusion por parte de los docentes.

En cuanto al desarrollo de los conceptos, también se tomaron las respuestas “Si y En parte”
como positivas, y en este caso, la distancia entre los resultados es enorme, ya que mientras las
respuestas de los docentes es de una afirmacidn del 79%, en la grilla de analisis no llegan al
30%.

Siguiendo con la suma entre las respuestas si y “en parte”, la mencién de los autores también
presenta una marcada diferencia. En la encuesta el 73.7% manifiesta haberlo hecho, mientras
gue en nuestro analisis el resultado promedio da el 37.04%.

Practicamente todos los docentes dicen haber atendido la puntuacidn en su texto lo que
concuerda con la grilla de andlisis, en los casos de escritura en pantalla y domiciliaria, no asi en
papel (55.56%), lo que baja el promedio que se toma en este caso, y que da el 81.48%.

El 100% de los encuestados manifiesta haber atendido la ortografia en su texto, lo que coincide
con la grilla, exceptuando algun trabajo en forma virtual en las que hubo faltas ortograficas. De
todas maneras, la diferencia no es significativa
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La sintaxis académica también presenta una respuesta afirmativa, en la encuesta, del 100%, lo
gue coincidiria sélo con los trabajos realizados en forma domiciliaria, ya que en promedio el
resultado de la grilla es del 81.48%.

En la variable idea de parrafo se encontraron grandes diferencias entre lo que responden los
docentes encuestados y la grilla. Mientras que el 100% cree haber atendido la division de
parrafos en el texto, el andlisis de sus trabajos en promedio arroja un resultado del 77.78%. Es
conveniente aclarar que en los trabajos realizados en forma virtual esta variable fue de baja
performance (55.56%) y en forma domiciliaria del 100%.

En el caso de los trabajos en papel, resulta llamativa la coincidencia entre las respuestas de la
encuesta y la grilla de andlisis, en cuanto a la presentacion. Cabe destacar que las respuestas
fueron sélo 7 mientras que en la grilla tomamos 9.

La legibilidad/lecturabilidad presenta una diferencia notoria en porcentajes de respuestas
afirmativas entre la encuesta, que es del 100% y la grilla que brinda un resultado porcentual del
66.67%.

Una primera conclusion sobre el cruce entre las practicas escriturales de las que dieron cuenta
los docentes en la encuesta sobre sus practicas escriturales y los resultados que observamos al
analizar la produccién escritural de los comentarios académicos nos permite decir que los
docentes encuestados creen haber hecho un mejor trabajo que el que se pudo analizar en la
grilla, es decir que la representacion acerca de su tarea no coincide, en su gran mayoria, con la
efectivamente realizada.

Un analisis mas exhaustivo de las respuestas a las preguntas abiertas, quizas pueda entregarnos
algunas reflexiones acerca de las razones de estas diferencias. Consideramos que en esto puede
haber jugado un rol importante el tiempo transcurrido entre la realizacion del trabajo de
escritura y la ejecucién de la encuesta. La variable tiempo puede haber operado como
deformadora de los resultados de dicha encuesta.

La reflexion de los docentes sobre su propia practica es muy dificil de analizar Unicamente con
estos datos, pero colabora en construir una base de donde partir que nos permita formular
algunas hipdtesis sobre los aspectos que los docentes ponderan (ortografia, puntuacion,
sintaxis) y los que rebajan o descartan (desarrollo de conceptos tedricos, estructura
argumentativa, toma de posicion critica, etc.) cuando escriben.

En relacién con los items que surgen de la encuesta, nos resultd interesante, en virtud de la
variacion de edad de nuestros docentes, cruzar esta variable con las restantes para observar su
comportamiento y sacar algunas conclusiones.

Al contrastar la formacion de posgrado de los docentes con su edad, el mayor porcentaje de
profesores con titulos de posgrado (o en curso) se concentra en la franja mas joven (48,28% de
los encuestados entre 25 y 35 dice seguir o haber seguido cursos de posgrado), la sigue el grupo
etario mas adulto (42% de los mayores de 46) y muy por detras el grupo etario medio (sélo el
18,18% de los profesores entre 36 y 45 afios).

No habria sorpresa en encontrar los mayores porcentajes de formacién de posgrado en la
franja etaria mas adulta, su tiempo mas largo en la docencia o en la vida profesional podria ser
el factor que explique la realizacidn de cursos de posgrado, en otras palabras, sencillamente
han tenido mds tiempo de estudiar; sin embargo, este grupo de docentes recién aparece en
segunda posicidn. Estos nimeros dan cuenta de un campo cada vez mas competitivo, en el que
la especializacion y la titulacion suponen capitales fundamentales para el posicionamiento
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profesional. Los profesores, apenas salidos de sus carreras de origen, comienzan cursos de
posgrado para asegurar su insercion laboral. El campo de la ensefianza de la escritura
académica parece ser un espacio de una especificidad creciente, que demanda mayores
competencias o al menos una mayor profesionalizacién, y en el que se enlistan cada vez mds
profesores que ven en estos cursos de pregrado el medio de acceso a la docencia universitaria.

No se puede desvincular este comentario de “la historia del seminario”, es decir, la demanda
variable a lo largo del tiempo de docentes producto del surgimiento de nuevas carreras en la
universidad y, por tanto, del crecimiento subito de la cantidad de inscriptos. Tampoco se puede
pasar por alto la aparicidn de cursos de pregrado similares en otras universidades, que generé
una oferta de profesores especializados en |la ensefianza de la lecto-escritura académica.

En cuanto a las actividades para las que escriben, los nimeros sugieren que el grupo etario
medio se inclina mas por la escritura literaria que el resto de las franjas etarias, es decir, los
tipos de actividades de escritura mas préximos a lo literario (talleres de escritura, asi como
nuestra categoria “otros” en la que algunos especificaron “por placer”) son realizados en un
porcentaje mayor por los profesores entre 36 y 45 afios, mientras que los docentes mas
jovenes (25 a 35) lo hacen en uno significativamente menor.

Por el contrario, los escritos de tipo académico (investigaciones, ponencias) ponen a los mas
adultos (46 o mds) y a los mas jovenes (25 a 35) entre los grupos de edades que mas los
realizan. Como en el item anterior, se infiere a partir de estos nimeros la presencia de mayores
exigencias de profesionalizacién en edad temprana.

En relacidn a los propdsitos por los que escribe nuevamente, siguiendo lo comentado en los
dos primeros apartados, los géneros de mayor cientificidad (“disefiar un proyecto”, “elaborar
ponencias”, “escribir articulos para ser publicados”) son escritos en mayor porcentaje por los
profesores de menor edad y los de mayor edad, confirmando tendencialmente nuestra
hipétesis inicial. Los propdsitos que aluden a instancias de formacién (“responder a una
evaluacion escrita”) presentan un decremento esperable al ir del grupo mas joven al de mayor
edad.

En relacién a los tipos de documentos que escribe podemos senalar que entre los diversos
géneros, se puede operar una clasificacién que distinga a grandes rasgos entre géneros
estudiantiles, géneros profesorales o cientificos y géneros extra-académicos (literarios,
periodisticos, recreativos o de mayor grado de informalidad como foros online). Si bien esta
clasificacién sugiere escrituras mas técnicas o especificas, no se registra variacién entre los
distintos grupos etarios, es decir, no se puede sefalar un incremente o decremento
significativo.

Al preguntarles por qué cree que se escribe en pantalla las categorias por las que menos se
inclinaron los encuestados son “para que los profesores evallen a sus alumnos” y “para que los
alumnos aprendan los contenidos de las clases” (53,85% de todos los profesores en ambos
casos). Resulta significativo que, segun la percepcién de los profesores, la escritura estudiantil
sigue siendo en gran parte manuscrita incluso en géneros en los que se podria realizar en
computadora. El otro tipo de escritura realizada por estudiantes e incluida en el sondeo, “para
gue los estudiantes aprendan a escribir el tipo de escritos que usaran como profesionales”, si
fue mayoritariamente considerado por los encuestados (86,54%). Cabe sefialar que esta
categoria refiere no a escrituras tipicamente estudiantiles (como serian los exdmenes o apuntes
de las categorias anteriores), sino escrituras preparatorias que simulan las condiciones de la
produccién escrita profesional.
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En cuanto a la importancia que le otorga a la escritura en pantalla y al porcentaje de trabajos
escritos directamente en pantalla diremos que la relevancia de los escritos digitales no parece
variar, se mantiene constante entre todos los grupos de edades, aunque se percibe un
descenso escalonado que va de los profesores de menor edad hacia los de mayor. Sin embargo,
al momento de consultar por el porcentaje de escritos hechos en pantalla es atendible el
comportamiento de la variable: como era de esperar, el grupo entre 25 y 35 afios concentra el
mayor porcentaje de escritura en pantalla (el 58,62% dice escribir entre el 81 y 100% de sus
escritos en computadora); mientras que entre los encuestados de 36 a 45 afos solo el 18,18% y
entre los mayores solo un tercio realiza la gran mayoria de sus trabajos en pantalla. El escalafén
siguiente (del 61 al 80% de los trabajos realizado en computadora) concentra la mayor cantidad
de profesores entre 36 a 45 afios (45,45%). Por su parte, el grupo etario de entre 56 o mas afios
se reparte inconsistentemente entre todos los escalafones, con un ligero ascenso en el de 80 a
100% de los escritos en computadora (33,33%).

5. Conclusiones finales sobre las practicas de lectura y escritura de los docentes

Tal como nos propusimos en este trabajo, consideramos haber acotado en forma detallada los
problemas que tienen los docentes con respecto a la lectura y escritura académica y también
haber avanzado con respecto a la descripcidn de sus practicas virtuales y a la consolidacién de
espacios virtuales que incidan en la capacitacidn de los docentes.

Las evaluaciones diagndsticas nos permitieron detectar los problemas de lectura y escritura que
se localizaban particularmente en el reconocimiento de la red argumentativa y en la
construccion de argumentaciones con fundamentos y densidad tedrica; y los Seminarios
internos de Argumentacion e Introduccién al Andlisis del Discurso, realizados como accidn para
intervenir sobre esos problemas, nos permitieron progresar en ese sentido mejorando ciertas
resoluciones.

Algunas conclusiones importantes de estas investigaciones se relacionan con que la lectura en
pantalla de los docentes es mejor que la lectura en papel. Alli la tecnologia y los habitos de
lectura por lo general de los docentes mas jovenes y mds formados inciden favorablemente.
Pero la escritura en papel de los docentes mas experimentados es mejor que la escritura digital
de los docentes con mas titulaciones y tal vez con experiencia en la ensefianza de la escritura
académica.

Sin embargo, como muestran los resultados obtenidos, todavia el rendimiento de los docentes
en relacidn con las prdcticas académicas es insuficiente tanto en las practicas en papel como en
las digitales. Aunque como sostienen Bricefio y otros (2010) venimos realizando una
aproximacion gradual al marco de referencia de la catedra, y consideramos con Dora Riestra
(2010) la importancia de consignas que pongan en el centro el tema /problema, no hemos
logrado que el docente aprendiente asuma su rol y que él/ella pueda sentirse valorado por el
lugar que ocupa (y no cuestionado o examinado) como sugiere la docente. No hemos logrado
gue los docentes sumen a lo racional lo emocional y pongan en juego su compromiso. Las
practicas que observamos no dejan de ser pragmaticas, restringidas, poco integradoras y
comprometidas (Arnoux y otros, 2010, 2014).

Los seminarios de formacién han logrado mejorar algunos de los problemas especificos que
tenian los docentes con respecto a las redes argumentativas y al entramado ideolégico que
sostienen dichas redes pero el desarrollo tedrico sigue siendo deficitario.

Los trabajos de metacognicidn, basados en la correccién de la escritura del otro y de la propia
escritura, no parecen haber sido muy productivos para ellos. No hemos podido avanzar mucho
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en ese sentido. De hecho durante la escritura de los comentarios les solicitamos la escritura de
un diario en el que fueran documentando sus dificultades pero muchos de los profesores no lo
hicieron o aprovecharon ese espacio para quejarse de las computadoras, de los seminarios o de
los trabajos que se les estaba solicitando. Notamos en ellos poca predisposicion al
reconocimiento de sus dificultades. Las encuestas, por otra parte, nos han revelado que un gran
numero de docentes tienen representaciones positivas sobre sus propias practicas de lectura y
escritura, representaciones que no coinciden con los resultados obtenidos.

Es interpretacion de este grupo de investigadores que lo macrosocial, la condicién de docente
golondrina de gran nimero de ellos, las necesidades econdmicas inciden sobre el rendimiento,
aunque no justifican los resultados obtenidos. Se advierte en el grupo de docentes investigados
un descompromiso con las actividades que realizan, un costado pragmatico en los espacios de
formaciéon que asumen, el suyo como el de muchos alumnos, es un asistir, un estar, que
considera que, con la sola exposicion a las teorias, el sujeto resultard modificado vy
justipreciado.

Necesitamos mejorar nuestros trabajos de metacognicidn y trabajar sobre las representaciones
de los docentes. Los errores cometidos nos incumben a todos: docentes e investigadores
muchas veces hacemos lo mismo. Leer y escribir académicamente son actividades complejas
gue de no ser necesarias no se practican con compromiso y conciencia.

Asumir que el docente, que nosotros, somos sujetos en formaciéon permanente es nuestro
proximo desafio. Redefinir nuestro rol, como sostiene la investigacién del Instituto Artigas, y
como lo hemos hecho nosotros hace ya tiempo (2008), es también un largo y continuo proceso
qgue requiere de comprensidn, paciencia y experiencia.

Mas alla de lo que parezca por algunos resultados, consideramos que los problemas que
tenemos no tienen que ver solo con la edad de la mayoria del grupo, no hay solo un problema
generacional, hay jovenes comprometidos y también hay adultos experimentados que se
desligan de sus obligaciones. Entendemos que se trata de un problema de valores compartidos
gue no solo tienen que ver con el compromiso sino también con la honestidad, la dedicacidn, la
claridad y la profesionalidad.

Sabemos que los problemas de los docentes cruzan cuestiones pedagdgicas con cuestiones
laborales e identitarias, de pertenencia. A veces sumergidos en el proceso de trabajo y en las
demandas cotidianas lo olvidamos todos. Hoy por hoy los talleres de lectura y escritura
académica parecen estar siendo desacreditados. Nosotros no cejamos en nuestras
convicciones. Solo la practica nos harda mas competentes, solo la practica nos volverd mas
criticos, mads intelectuales y mas profesionales. La toma de conciencia es fundamental.
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7. Anexos

Anexo |

PROGRAMA DE LOS SEMINARIOS INTERNOS

SEMINARIO INTERNO DE ARGUMENTACION 2015
DOCENTES DE SEMINARIO DE COMPRENSION Y PRODUCCION DE TEXTOS

Toda comunidad discursiva universitaria requiere una cierta conciencia retdrica que implica modos de hacer y
decir particulares (Maingueneau, 1987). Desarrollar esa conciencia retérica no significa aplicar determinadas
técnicas que suelen embellecer la palabra sino utilizar los procedimientos discursivos y las operaciones cognitivas
necesarias para alcanzar la finalidad discursiva. “Las comunidades se recortan y existen en y por la enunciacidn y
por el modo en que ponen en circulacién esos discursos, y esta claro que no refieren a grupos que encontrarian
en otra parte su razon de ser.” (di Stéfano, 2015)

El informe de lectura critico, el paper, el articulo académico, la tesis, el informe de investigacion son géneros
académicos que tienen una finalidad argumentativa relacionada con la construccion del conocimiento. Lograr
una comunicacion eficaz requiere del dominio de los procedimientos como asi también del conocimiento de los
marcos cognitivos de los argumentatarios. La experiencia nos indica que los ingresantes a la comunidad
académica no siempre entienden cuales son esos marcos ni qué es demostrar y probar una idea discursivamente.

En relacion con estas dificultades, muchos docentes sienten un déficit que puede obedecer a su formacion de
base, o bien al propio desarrollo profesional en el que la practica escritora estd muchas veces ausente, y
demandan herramientas que ayuden a la resolucién de esos problemas en el aula.

A partir de los resultados obtenidos en el Seminario de Géneros Discursivos (2014), que exponen los problemas
de la comunidad docente en relacidn con la enunciacién académica, la construccion del ethos y el sostenimiento
de la red argumentativa (p.e.: confunden argumentos del pathos con argumentos del logos, pruebas con
estrategias, presentan argumentos que no corresponden a la demostracién de la hipdtesis), este Seminario
Interno busca promover la reflexion tedrico practica sobre la argumentacion y favorecer las practicas de lectura
y escritura que se realizan en el ambito de la materia Seminario de Comprensién y Produccion de Textos.

La organizacion del seminario presenta cuatro secciones. En la primera, se presenta un breve panorama de
los estudios retéricos desde la antigliedad hasta nuestros dias y las caracteristicas de la argumentacién en la
comunidad cientifico académica. En las secciones restantes abordamos cada uno de los tres aspectos que
intervienen en toda argumentacion -ethos, logos y pathos- segun el tratamiento que le han dado distintas
perspectivas tedricas como la retérica clasica (Aristoteles, 2002); la nueva retdrica (Perelman, 1989); la ldgica
argumentativa (Toulmin, 1958); el modelo dialogal (Plantin, 2001)°. Una vez apropiadas las herramientas se
analizardan discursos sociales y cientificos, y se escribiran textos argumentativos de caracter académico, en
particular, informes de lectura.

Se espera que la realizacidon de este Seminario contribuya a mejorar las practicas de lectura y escritura en el
espacio aulico, a promover el pensamiento criticoy a estimular la produccidn de conocimientos.

Contenidos

1. La retdrica antigua. El arte: inventio, dispositio y elocutio. Las pruebas: ethos, pathos y logos. Entimemas y
exempla. Los topoi y las creencias.

2. El modelo de S. E. Toulmin. Argumentacion y razonamiento no demostrativo. La racionalidad practica. El
logos.

3. El modelo de Perelman: la nueva retdrica. El orador y su auditorio (marcos cognitivos). Los acuerdos. Las
técnicas argumentativas. El ethos.

4, El modelo dialogal. La argumentacion en la interaccidn. El pathos.

Duracion y metodologia

El seminario tendra una extensidén aproximada de 40 horas. Se desarrollara en 5 encuentros presenciales de 3

Por razones que exceden a este Seminario no trabajaremos con la propuesta de la Pragmadialéctica , que requiere desarrollar teorias
lingliisticas mas especificas como la de los actos de habla de Austin. Incluiremos en la bibliografia las propuestas de van Eemeren y otros, para la
evaluacion de la argumentacion.
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horas. La carga horaria restante se distribuird en encuentros no presenciales dedicados a la lectura y discusion
grupal de la bibliografia que se asignara oportunamente para el tratamiento del marco tedrico. En los encuentros
presenciales los grupos expondran sus lecturas y se debatira conjuntamente la perspectiva de los autores. Se
espera que en cada oportunidad haya un espacio para la lectura y analisis de otros discursos desde los conceptos
0 encuadres tedricos expuestos. Los participantes optaran entre viernes o sabado para los encuentros
presenciales:

DIAS

8y 9 de mayo

22-23 de mayo

26y 27 de junio

10y 11 de julio

31- dejulioy 1 de agosto

Formas de evaluacion y acreditacién

Para la aprobacién del Seminario se requerira la escritura de un trabajo final que dé cuenta de los recorridos
tedricos y de la apropiacidn de los procedimientos de escritura desarrollados en los
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Seminario interno

Introduccion al Analisis del Discurso

La vida social esta atravesada por numerosas practicas. El discurso es solo una de ellas, tal vez la mas visible. Como
practica, guarda con lo social una relacidn dialéctica, siempre bidireccional: el discurso “estd moldeado por las
situaciones, instituciones y estructuras sociales pero a su vez les da forma” (Fairclough- Wodak). Universidad

En este sentido, la necesidad de comprender la vida social y de intervenir con eficacia en la resolucion de sus
conflictos ha delimitado un espacio académico que considera al analista del discurso como aquel “profesional
capaz de articular saberes provenientes del campo en el cual el discurso ha sido producido con los conocimientos
elaborados por las ciencias del lenguaje”. Gracias a su desarrollo, hoy se lee y se escribe de otra manera.

La propuesta de trabajo que presentamos intenta responder a esas necesidades y significa un paso adelante en el
camino de formacidn ya abierto en el Seminario de Comprension y Produccion de Textos.

El desarrollo de este Seminario de Introduccion al Andlisis del Discurso esta organizado en tres encuentros que
tendran por eje tematico la discusidn y puesta en analisis de materiales bibliograficos diversos.

Encuentros

1. Andlisis del Discurso: hacia una definicién (Arnoux) - 7 de mayo. El discurso social (Angenot) Discurso y
cambio social (Fairclough)

2. Analisis de los discursos sociales: discurso dominante, hegemonia, interdiscurso, disidencia y contradiscurso.
(Angenot) Discurso y contexto. Discurso e ideologia. (Raiter) 21 de mayo

3. Andlisis critico del Discurso: principios basicos (van Dijk, Hodge y Kress). 4 de junio
Duracion y metodologia de trabajo

El seminario tendra una extensidn aproximada de 20 horas. Se desarrollard en 3 encuentros presenciales de 3
horas durante los cuales se abordara la bibliografia tematica y se analizaran textos de un corpus a establecer. La
carga horaria restante sera de trabajo domiciliario y estara dedicada, por un lado, a la lectura anticipada de la
bibliografia y, por otro lado, a la resolucidn del trabajo final, que sera de caracter analitico a partir de las teorias
trabajadas. Encontrara la bibliografia en el repositorio de google drive de la CPV de Seminario.

Anexo |l PRUEBA DE LECTURA
Prezi

https://prezi.com/gvv4kcphnw5e/copia-de-lectura-y-escritura-academica-en-pantalla/

Anexo IIl. ENCUESTAS SOBRE LECTURA Y ESCRITURA ACADEMICAS

Esta encuesta es andnima. Por favor les pedimos que la completen lo antes posible.
Muchas gracias

*Obligatorio

Edad *
~

o] 25/35
{

0 36/45
{

o] 46/55
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(o]

Formacion *

(o]

~

r~

~

~

56 0 mas

Letras (UBA)

Lenguay Literatura (UNLaM)
Comunicacién

Psicologia

Sociologia

Relaciones Laborales

Relaciones Publicas

Otros: |

Formacion de posgrado *

(o]

(o]

r~

~

Si

No

Otros: |

1. ¢Para cuales de las siguientes actividades académicas usted lee? *

Puede marcar varias opciones

(o]

(o]

-

-

r

Investigaciones

Grupo de estudio

Curso extracurricular/varios
Concurso

Evento académico (congreso, seminario, simposio, encuentro, etc)

Otros: |

2. ¢Para cuales de las siguientes actividades académicas usted escribe? *

Puede marcar varias opciones

(o]

-

r

Concurso

Taller de escritura

Grupo de estudio

Investigaciones
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N - L .
o] Evento académico (congreso, seminario, simposio, encuentro, etc)

N . .
o] Curso extracurricular/varios

(o] I Otros:

3. éCon qué propdsitos lee en las actividades académicas seleccionadas en la pregunta 1? *

Puede marcar varias opciones

.. .
o] Disefiar un proyecto
I - . .
o] Participar en discusiones grupales
N - -
o] Asistir a eventos académicos
I - , .
(o] Escribir articulos o ponencias
I . . L
o] Trabajar en el marco de un proyecto de investigacion
I ., .
o] Responder a una evaluacion escrita u oral
I . .
o] Realizar una exposicidon
I . -
o] Elaborar un escrito académico

(o] I Otros:

4. ¢{Con qué propositos escribe en las actividades académicas seleccionadas en la pregunta 2? *

Puede marcar varias opciones

..
o] Disefiar un proyecto
I - . "
o Escribir un inoforme/resefia
N .
o] Elaborar ponencias
I . .
o] Responder a una evaluacion escrita
o] Elaborar escritos para una exposicion (guias, resimenes, diapositivas, etc.)
I
o] Elaborar notas personales
N - , .
o] Escribir articulos para ser publicados

(o] I Otros:

5.Sefieccionar cuadles de los siguientes documentos fueron los que mas leyé en el ultimo afio para
responder a sus compromisos académicos *

Puede marcar varias opciones
N .
(o] Apuntes de clase propios

-
o] Apuntes de clase de otros
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(o]

Restmenes de libros o de articulos

Articulos cientificos

Documentos periodisticos (noticias, cronicas, articulos de opinion, editoriales, etc.)
Informes de investigacion

Libros de consulta general (enciclopedias y diccionarios)

Literatura (novelas, cuentos, poesia)

Paginas web, blogs, etc.

Otros:

6. Seleccionar qué tipo de documentos escribié durante el ultimo afio para responder a sus
compromisos académicos en la universidad. *

Puede marcar varias opciones

(o]

(o]

Apuntes de clase

Resumenes

Articulos cientificos

Documentos periodisticos (noticias, cronicas, articulos de opinidn, editoriales)
Informes

Resefas

Ensayos

Memorias, protocolos, actas, diarios

Textos literarios (cuento, novela, poesia, etc.)

Comentarios o aportes para foros o grupos de discusién en linea

Comentarios o aportes para foros o grupos de discusion presenciales

Otros:

7. éPara qué cree usted que se utiliza la escritura en la universidad? *

Puede marcar varias opciones

(o]

(o]

profesionales

Para que los profesores evalten a los alumnos
Para que los estudiantes aprendan los contenidos de las clases

Para que los estudiantes aprendan a realizar el tipo de escritos que utilizardn como
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(o]

r

Para aportar conocimiento a los campos de saber cientifico o profesional
Para discutir y participar en escenarios académicos

Para aprender y reflexionar sobre el uso del lenguaje escrito

Otros:

8. éCudles de los siguientes contenidos considera pertinentes para ampliar su formaciéon en lecturay
escritura académica? *

Puede marcar varias opciones

(o]

(o]

9. Responder tnicamente si cursé el Seminario de Argumentacion. Puede marcar varias opciones.

Ortografia
Morfologia
Semantica

Sintaxis

Analisis del discurso
Lingdistica general
Lingistica textual
Semiologia

Filologia
Fonética/Fonologia
Taller de lectura
Taller de escritura
Literatura

Géneros Discursivos
Enunciacién

Ideologia

Otros:

Considera que el Seminario de Argumentacion:

(o]

fue extenso.

durd el tiempo adecuado.
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o] aportd nuevos conocimientos.
N . - .
o] amplié conocimientos previos.
I . .
o] propuso actividades apropiadas.
N , .
o] presentd contenidos adecuados.
I . , .
o] mejorard el modo de explicar el tema en el aula.
I . . e
o] motivo a reflexionar sobre la lectura académica.
I - . . -
o] motivd a reflexionar sobre la escritura académica

(o] I Otros:

10. ¢Qué importancia le otorga a la lectura en pantalla? *

~

o] Mucha
i

(o] Poco
{

o] Nada

11. {Qué porcentaje de sus lecturas son en pantalla? *

~

o 0a20
i

o] 21a40
i

o] 41 a 60
{

o 61a80
i

o] 81a 100

12. {Qué importancia le otorga a la escritura en pantalla? *

~

o Mucha
i

(o] Poca
{

o] Nada

13. {Qué porcentaje de sus trabajos escritos los efectuia directamente en pantalla? *

f‘“
o] 0a20
i
o 21a40
i
o] 41 a60
i
o] 61a80
i
o] 81a100
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éHay algo

Anexo IV . Resultados de la encuesta

Anexo V. Encuesta sobre practicas de lectura y escritura.

Anexo VI. Resultados de |la encuesta.

PRO
ME
DIO ENCUESTA PAPEL DOMICILIARIOS VIRTUAL
Si Si NO Sl NO Sl NO | SI VARIABLES GENERALES
44,4 | 55, 88, 11,
33,33 4 56 66,67 33,33 89 11 Titulo o encabezado
33,3 | 66, 44, | 55,
51,85 94,7 3 67 66,67 33,33 44 56 Mencidn del texto origen
11,1 | 88, 55, 44, Construccion de texto
66,67 1 89 33,33 66,67 56 44 autéonomo
22,2 | 77, 55, 44, Respeta consigna/plan
62,96 94,7 2 78 33,33 66,67 56 44 textual
33,3 | 66, 44, | 55,
74,07 3 67 0,00 100,00 | 44 56 Trabajo completo
33,3 | 66, 33, 66, (introduccidn, argumentos,
25,56 78,9 3 67 66,67 33,33 33 67 conclusion)
Densidad Tedrica
22,2 | 77, 22, |77,
85,19 78.9 2 78 0,00 100,00 | 22 78 Utiliza registro académico
22,2 | 77, 22, |77,
74,07 84.3 2 78 33,33 66,67 22 78 Hace mencidn de conceptos
66,6 | 33, 77, | 22,
29,63 79 7 33 66,67 33,33 78 22 Desarrolla conceptos
11,1 | 88, 77, | 22,
37,04 73,7 1 89 100,00 0,00 78 22 Menciona autores
Textura
44,4 | 55, 11, | 88,
81,48 94.7 4 56 0,00 100,00 | 11 89 Puntuacion
100 11, | 88,
96,30 100 0,00 | ,00 | 0,00 100,00 | 11 89 Ortografia
22,2 | 77, 33, | 66,
81,48 100 2 78 0,00 100,00 | 33 67 Sintaxis académica
22,2 | 77, 44, | 55,
77,78 100 2 78 0,00 100,00 | 44 56 Idea de parrafo
22,2 | 77, 44, | 55,
77,78 100 2 78 0,00 100,00 | 44 56 Cohesion
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44,4 | 55,
55,56 57,1 4 56 Presentacion
33,3 66,
66,67 100 3 67 Legibilidad/lecturabilidad

GRAFICOS GRILLA 1

40

REFERENCIA BIBLIOGRAFICA

35

30
25
20
15
10

Referencia bibliografica

m S|
W NO
= Menciona

I Desarrolla

INTRODUCCION

ms|
mNO
¥ Menciona

I Desarrolla
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35
30
25
20
15
10

DESARROLLO

mSsl

B NO

= Menciona

" Desarrolla

argumentos del autor ideologia del autor justificacion de la ideologia

35

30

25

20

15

10

COMPARACION CON OTROS AUTORES

msl

B NO

# Menciona
" Desarrolla

un autor masde un presenta ftitulodel ideaque enquése enquése
autor autor texto plantea  parecen diferencia

20
18
16
14
12
10

== A L1

ARGUMENTACION DEL INFORMANTE

msl
m NO
© Menciona

= Desarrolla

Anticipa punto de vista explicita hipotesis
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ARGUMENTOS

35
30
msil
B NO
M Menciona
" Desarrolla
1° argumento 2° argumento 3°argumento  ley o argumento
conceptual
ENUNCIADORACADEMICO
msl
B NO
= Menciona
b'(&o .@\\‘}‘D I Desarrolla
<& PN
¥ ¥
&L &
be_f-? &
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CONCLUSION
35
30
25
20 ms
B NO
15
M Menciona
10
Desarrolla
5
0
resume las ideas agrega algo nuevo refuerza la opinidn
principales del ILC personal
GRAFICOS GRILLA 2
VARIABLES GENERALES
150 ® VIRTUALSSI
100
B VIRTUALNO
50
&00" (\(_}-o(\" “,@)0' ,,Qé‘@-‘ 0&" 06’& g © DOMICILIARIOS NO
&L & ™ <€ <2 & M PAPEL S|
DENSIDAD TEORICA
150
B VIRTUALSI
100 ® VIRTUAL NO
50 = DOMICILIARIOS S
0 1 DOMICILIARIOS NO
Utiliza feg_lstro Hace mencion de Desarrolla Menciona autores = PAPEL S|
académico conceptos conceptos
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TEXTURA

150
B VIRTUALSI
100 B VIRTUALNO
50 ® DOMICILIARIOS SI
0 1 DOMICILIARIOS NO
Puntuacion  Ortografia Sintaxis Idea de Cohesion = PAPEL S|
académica parrafo
VARIABLES GENERALES S|
120

B VIRTUAL
= DOMICILIARIOS

H PAPEL
DENSIDAD TEORICA S|
120
100
80
60 B VIRTUAL
= DOMICILIARIOS
0 B PAPEL
20
0

Utiliza registro
académico

Hace mencion de  Desarrolla conceptos Menciona autores
conceptos
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TEXTURASSI

120

H VIRTUAL

= DOMICILIARIOS
m PAPEL

Puntuacion Ortografia Sintaxis Idea de parrafo Cohesion
académica

VARIABLES GENERALES VIRTUAL

80

70

60

50

40

30

20

10 m S|
0

> = NO

VARIABLES GENERALES
DOMICILIARIOS

120

60 I I I
20 m Sl
0

B NO
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VARIABLES GENERALES PAPEL
100
90
80
70
60
50
40
30
20
19 1 L l L . sl
o o~ o o o P m NO
& & & &° o o
> o ¥ &S0 N <
¢ 4 N &% < &
Od\\ e‘& o‘.‘\b = #°
'{\-"\0 : 'o"“6 o"’é\) Qegb <
) @é‘o <@ &
DENSIDAD TEORICA VIRTUAL
90
80
70
60
50
40 mSi
30 B NO
20
10
0
Utiliza registro Hace mencion de Desarrolla Menciona
académico conceptos conceptos autores
DENSIDAD TEORICA DOMICILIARIOS
120
100
80
60 m sl
40 B NO
20
0
Utiliza registro Hace mencion de Desarrolla Menciona
académico conceptos conceptos autores
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100
a0
80
70
60
50
40
30
20
10

DENSIDAD TEORICA PAPEL

Utiliza registro Hace mencion de Desarrolla Menciona
académico conceptos conceptos autores

msi
m NO

100
a0
80
70
60
50
40
30
20
10

TEXTURA VIRTUAL

Puntuacion

Ortografia Sintaxis Idea de Cohesion
académica parrafo

msi
m NO

120

100

80

60

40

20

TEXTURA DOMICILIARIOS

i

Puntuacion

Ortografia Sintaxis Idea de Cohesion
académica parrafo

msi
W NO
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120

100

80

60

40

20

TEXTURA PAPEL

plLLL:

Puntuacion  Ortografia Sintaxis Idea de Cohesion
académica parrafo

80
70
60
50
40
30
20
10

TRABAJOS EN PAPEL

msi

B NO

Presentacion Legibilidad/lecturabilidad

COMPARACION VARIABLES GENERALES

W PERCEPCION DE LA TAREA

B TAREA REALIZADA
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90
80
70
60
50
40
30
20
10

COMPARACION DENSIDAD TEORICA

H PERCEPCION DE LA TAREA

B TAREA REALIZADA

Utiliza registro  Hace mencion Desarrolla Menciona
académico de conceptos conceptos autores

120

100

80

60

40

20

COMPARACION TEXTURA

B PERCEPCION DE LA TAREA
B TAREA REALIZADA

Puntuacién Ortografia Sintaxis Idea de Cohesion
académica parrafo

120

100

80

60

40

20

COMPARACION TRABAJOSEN PAPEL

B PERCEPCION DE LA TAREA

B TAREA REALIZADA

Presentacion Legibilidad/lecturabilidad
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