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Prélogo

Leer y escribir en la era digital

Miguel A. Casillas Alvarado
Alberto Ramirez Martinell

Una vez adquirido el habito de la lectura (ad-
quirido la mayor parte de las veces durante la
juventud), no se abandona con facilidad. Por
muy cerca que se tenga a mano You Tube, los
videojuegos en 3D o lo que sea, alguien con
el hibito de la lectura leerd espontineamente
en cuanto disponga de tiempo (y aunque ca-
rezca de él). Si existen esas personas, aunque
solo se trate de una de cada veinte, no me pre-
ocupa el futuro de la novela ni de los libros,
como tampoco me preocupa especialmente
lo que ocurre de momento con el libro elec-
trdnico. Ya sea en papel o a través de una pan-
talla (o por transmisién oral, como sucedia en
Fahrenbeit 451), el formato no importa. Basta
con seguir leyendo.

Murakami, H. (2017). De qué hablo

cuando hablo de escribir. Barcelona:

Tusquets-Editorial Planeta; p. 75.
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LAS VOCES QUE HACE UNOS ANOS GRITABAN ALARMADAS QUE
era inminente el final del libro impreso y de su lectura, que con
el advenimiento y uso masivo de las Tecnologias de la Informa-
cién y Comunicacidén (TIC) se estaba destruyendo la escritura,
hoy pueden constatar que estaban equivocadas y que sus miedos
estaban anclados en los modos convencionales de leer y de escri-
bir atrapados en soportes tradicionales.

Con las TIC los recursos de comunicacién se han multipli-
cado y diversificado. Nunca como en la era contemporinea se
habian publicado libros tanto en papel como en soporte electré-
nico. Cada vez hay mds lectores y promotores de la lectura, in-
dependientemente del soporte del texto. Los lectores hoy en dia
acceden en todo momento y lugar a multiples textos de forma-
tos variables, desde mensajes breves de texto plano en el teléfono
movil, hasta textos densos, largos y enriquecidos por hipervin-
culos y multimedia en blogs, lectores de e-books o en bibliotecas
digitales.

La escritura ha ampliado su espectro y diversificado sus ex-
presiones. Millones de usuarios de redes sociales se comunican
con textos de todo tipo y calidad, haciendo publicos sus estados
de 4nimo o posturas politicas; también expresan sus preferencias
artisticas, culturales o culinarias. Los lectores de hoy escriben, y
lo hacen todos los dias en cualquier momento, inclusive al mane-
jar; hay burlas y criticas constantes sobre cdémo hordas de perso-
nas absortas en su celular se desplazan sin cuidar su andar por
atender los mensajes que reciben en su mévil. Incluso, en diversas
ciudades, se han implementado infracciones y/o campanas para
alertar sobre lectores distraidos que chocan con postes o cruzan
de modo imprudente las calles.

Los puristas podrian decir que se ha popularizado la escritu-
ra y que se estd distorsionando la manera correcta de escribir; y
claro, ahora millones de ciudadanos (no expertos en letras) crean
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contenido, difunden sus ideas y las discuten en espacios abier-
tos; escriben lo que quieren usando las palabras que prefieren sin
ninguna restriccién. En la era contemporanea las formas de leer
y de escribir se han diversificado, no sélo porque la autoria de los
textos se haya ampliado hacia diversos grupos y clases sociales,
sino porque la escritura estd adoptando formas muy diversas en
las pantallas y los teclados, que han superado la vieja dicotomia
correcto-incorrecto para buscar registros mas o menos adecuados
a cada intercambio. Hay ademds nuevas expresiones literarias,
basadas en la reapropiacién del texto, como hace Cristina Rive-
ra Garza, los de la accidén poética o los que escriben #poetuits al
crear textos breves, textos compartidos o textos elaborados de
manera colectiva.

El uso de las T1c supone el dominio del cédigo y, por de-
cirlo de una manera coloquial, ahora ocurre una doble desven-
taja dada la condicién de analfabetismo: no sélo no se domina
el cédigo y no se tiene acceso a los bienes culturales y espacios
comunicativos tradicionales, sino que en el entorno de la cultura
digital ocurre una doble discriminacién y aumenta el grado de
marginalidad. No se trata solamente de un manejo pobre de la
escritura, sino de la habilidad para moverse en los entornos vit-
tuales y comprender las convenciones de comportamiento y de
interaccidn en el mundo digital. La accién de escribir en soportes
digitales estd acompafiada por la correccién automadtica de fallas
ortogrificas o de sintaxis, que hasta cierto punto permite a las
personas —que desconocen las reglas del lenguaje— poder en-
mendar ciertos errores basicos, aunque la calidad que ofrecen los
programas actuales todavia tenga lagunas importantes —que se
irin mejorando en el futuro—.

Ensenar a leer y a escribir en entornos digitales no es tri-
vial ni puede seguir siendo resultado del azar. Se requiere de

una orientacién didictica y del desarrollo de disposiciones
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particulares en los individuos. La reflexién sobre el funciona-
miento sistémico del cuerpo socializado y del conocimiento
incorporado a partir de lo digital —es decir, el habitus digital
de las personas— tendra que ser considerada como elemento
central para replantear lo que entendemos por leer y escribir
en un mundo digital.

Los entornos virtuales exigen formas, estrategias, posturas y
conocimientos diferentes a los que usualmente se necesitan para
leer y escribir con soporte de papel, impreso o manual. No cabe
duda de que el tema debe ser estudiado desde distintas aristas,
tanto desde el punto de vista de los Nuevos Estudios de Litera-
cidad (NEL), enfocados al estudio de la lectura y escritura como
actividades sociales ligadas a contextos, propésitos y momentos
especificos; como desde el enfoque de la Literacidad Digital, en-
tendida como el conjunto de habilidades y actitudes dirigidas a la
busqueda efectiva de contenido digital, a su manejo y a la adop-
cién de una postura critica para la seleccién, valoracién y discri-
minacioén de fuentes de informacién. Las reflexiones de este libro
servirdn de insumo para la comprensién de las perspectivas de
estudio asociadas a la literacidad.

Cuando en 2014 Marcelo Ferrero, director de Editorial Bru-
jas, aceptd convertirse en el editor del primer volumen de la serie
Hdblame de TIC, no podiamos imaginar que este proyecto cre-
ceria en tdpicos y autores como lo ha hecho hasta ahora. Desde
entonces hemos publicado de forma constante cuatro trabajos
organizados transversalmente de manera temdtica. En el pri-
mer volumen, publicado en 2014, incluimos textos enfocados a
la reflexién sobre el papel de las T1c en la educacién superior, asi
como sobre el capital tecnoldégico. En el libro de 2015 nos centra-
mos en la reflexién del papel que juega Internet en la educacién,
dando paso a la coleccién de textos sobre educacién virtual que
nos ocuparon en el volumen publicado en 2016.

12
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En este punto la serie Hdblame de T1c maduré y evolucioné
en dos sentidos. Primero, dejé de ser un proyecto editorial ex-
clusivo de nuestras visiones, convidando a otros investigadores
la coordinacién de los niimeros siguientes; y segundo, dejé de
ser un proyecto centrado en las TIC y su impacto en educacién
superior para abrirse a otros niveles educativos. En el volumen
4, publicado en 2017, se presentaron las visiones de estudiantes
y egresados de programas de posgrado, sobre los procesos de in-
corporacién de las Tic a las pricticas sociales y escolares. En este
volumen 5 los invitamos a reflexionar sobre las pricticas de lec-
tura y escritura en la era digital.

La serie Hablame de T1c ha sido desde el inicio un esfuerzo
editorial de acceso abierto, en el que hemos buscado agrupar te-
méticamente resultados de investigacién y reflexiones en torno al
uso de las tecnologias en contextos académicos. Con este nuevo
numero de la serie refrendamos nuestra intencidn original y ce-
lebramos que el proyecto esté siendo desarrollado por nuestros
colegas y amigos. Con este quinto nimero, la serie Hdblame de
TIC suma una enorme variedad de articulos e integra una vigo-
rosa comunidad que reflexiona en torno a las T1c y la educacién.
Se trata de un proyecto abierto a la colaboracién y al debate que

ahora, amable lector, usted tiene ante sus ojos.

Xalapa, febrero de 2018
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Presentacion

Las TIC en los contextos escolares

Denise Hernandez y Hernandez
Daniel Cassany

Rocio Lopez Gonzélez
(Coordinadores)

COMO BIEN SABEMOS, LA LLEGADA DE LAS TIC (TECNOLOGIAS
de la Informacién y la Comunicacién) ha provocado cambios re-
levantes, profundos y diversos en la educacién, tanto en los 4m-
bitos formales como en los informales. En la actualidad, la situa-
cién mas corriente en muchos lugares es la de concebir un curso
cualquiera o un aula de clase con:

1. una plataforma digital, un Ambiente Virtual de Apren-
dizaje (ava), un Entorno Virtual de Aprendizaje (Eva) o
una Plataforma digital —segtin las variaciones terminolé-
gicas—, como Moodle u otros, que almacene la documen-
tacién administrativa del curso (listado de alumnos, sus
correos, sus fotografias, listas de distribucién creadas au-
tomdticamente, otros datos académicos) y la discente (pro-
grama del curso, calendario, tareas de aprendizaje, avisos
del dia a dia, calificaciones, foros de discusidn, etcétera);

2. unos materiales o contenidos did4cticos (o el libro de texto
tradicional), elaborados por profesionales de la educacién,
que pueden combinar varios componentes en papel y en

digital;
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3. el aprovechamiento de los recursos inagotables de infor-
macién (Wikipedia, WordReference, bases de datos digi-
tales), de las aplicaciones gratuitas (buscadores, traducto-
res, correctores) o de aplicaciones especificas de cada dis-
ciplina académica (simulaciones de laboratorio, demos de
ciencias naturales, teoremas de matemdticas, mapas geo-
gréﬁcos, cronogramas histéricos, juegos lingiiisticos, ta-
reas autocorrectivas);

4. el apoyo de alguna red social o de aplicaciones para dis-
positivos méviles (Facebook, Twitter, WhatsApp) que co-
necten a todos los aprendices o a diversos tipos de grupos
y subgrupos, con sus familias —si son menores— y que
permitan enviar y recibir mensajes y adjuntos de modo in-
mediato y paralelo al desarrollo de las actividades centra-
les de aprendizaje (elaborar escritos, abrir webs, completar
presentaciones), cada dia mds cooperativas, multimodales
y complejas.

Con este panorama seguramente vislumbramos a un aprendiz y
a un docente armados con algiin artefacto digital (computadora
portétil, tableta, mévil); con una buena conexién a la red; combi-
nando el cuaderno de notas y algtin libro en papel con la consulta
en la red y el uso del teclado y el ratén; el intercambio de men-
sajes o la elaboracién de presentaciones orales con programas
especificos. En muchos lugares asi es ya la educacién formal (la
que tiene curriculum, evaluacién final, certificacién, acreditacio-
nes, instituciones escolares, etcétera) o asi es como deberia ser o
como nos gusta imagindrnosla.

La educacién informal (lo que aprendemos en el dia a dia,
con nuestra familia y amigos, con las actividades cotidianas no
planificadas, las que realizamos incluso sin 4nimo de estudiar o
aprender, sin programa ni materiales didacticos profesionales)

también est experimentando cambios impresionantes. Hoy po-
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demos aprender mucho mds que antes por nuestra cuenta, gra-
cias a:

1. ellistado personal de favoritos de nuestro navegador (o de
nuestro agregador personal, como Delicious, Hootsuite,
Digg, Enchilame, Menéame, Pocket o Diigo), que guarda
los recursos de la red que consultamos frecuentemente y
que nos mantiene actualizados (medios de comunicacién,
blogs personales, foros de discusién, repositorios de ima-
genes o videos, noticias de ciencia y tecnologia, por men-
cionar sélo algunos ejemplos);

2. el conjunto de contactos (familiares, amigos, conocidos,
vips, investigadores, blogers, youtubers, periodistas, politi-
cos, influencers) de todo el mundo, que seguimos en las re-
des sociales digitales y que comparten con nosotros lo que
han leido, visto o escuchado y que les ha interesado, o que
cuentan lo que piensan, viven y opinan sobre la actualidad
y sobre temas de nuestro interés;

3. las comunidades virtuales de todo tipo (musica, videojue-
gos, coleccionismo, viajes, gastronomia, feminismo) a las
que nos afiliamos, que crean espacios propios para com-
partir recursos (texto, opiniones, recomendaciones, vi-
deos, vinculos, aplicaciones, etcétera) y que mantienen una
actitud cooperativa y abierta en todo momento;

4.la arquitectura sofisticada de la mayoria de los recursos di-
gitales (webs, bases de datos, videojuegos, libros digitales),
con una interfaz amigable, que incluye varios itinerarios
segin los usuarios, con varios niveles de dificultad (para
novatos, iniciados y expertos), y que ofrece ayudas al in-
ternauta de varios tipos (barras de navegacién, preguntas
mds frecuentes, servicio de atencidn, demos pricticas), con
lo cual podemos resolver nuestras dudas al momento y

aprender de manera mucho mas auténoma.
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Sin duda alguna, en este contexto nos imaginamos a un joven
o a un adulto ensimismado por una pantalla, en su habitacién,
en un parque, mientras espera en una parada del autobus, en un
aeropuerto o en el cine, aguardando el inicio de la proyeccién, en
cualquier lugar y momento. Se trata de un internauta aparente-
mente solo, si atendemos a su ubicacién fisica, pero conectado a
multitud de personas a través de la red, con unos pocos clics.

Conviene aclarar que esta nube a la que nos conectamos y
que nos ofrece todo esto, almacena informacién que procede
de todo el mundo y extraordinariamente diversa. En muy poco
tiempo hemos pasado de disponer sélo de unos escasos recursos
en papel (o en formato audiovisual), producidos localmente en
nuestra comunidad, a la posibilidad de acceder casi instantinea-
mente a la totalidad de lo que produce el planeta entero; incluso
tenemos acceso absoluto a lo que se ha generado desde el inicio
de la red —si es que no se ha eliminado—. Es impresionante si
nos paramos a pensarlo: las TIC estin en todas partes y resulta
imposible referirse al aprendizaje, a la ensefianza o a la educacién
sin ellas.

Sin embargo, lamentablemente en muchos lugares de la geo-
grafia hispana dicho escenario estd ain lejos de la realidad. En
varios pueblos y barrios todavia encontramos aulas mal equipa-
das, con una infraestructura deficiente (sin luz eléctrica o agua);
con escasos recursos en papel y menos en digital; con docentes
mal pagados, poco reconocidos y apoyados por parte de las auto-
ridades educativas; con formacién limitada y sin computadora u
otro equipo tecnoldgico —o a veces con algunas maquinas guar-
dadas en un espacio de uso restringido, para garantizar que no
las roben, estropeen o lastimen—. Ciertamente es inadmisible
que el retraso de la digitalizacién en la educacién sea superior al
que podemos encontrar en otros 4mbitos de la comunidad, como
el comercio, la administracidon o el sector salud. Es tremenda-
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mente petjudicial porque este retraso en la educacién aleja a la
escuela del dia a dia y del futuro, y reduce la posibilidad de ofre-
cer una formacién actualizada a la ciudadania. Pero ésta es otra
de las batallas.

Por otra parte, no esta de mas cuestionarnos acerca de los
efectos colaterales o latentes que podria producir el uso de las
tecnologias digitales; es decir, no solo pensar en los beneficios,
sino también en los inconvenientes sobre el uso automdtico que
se les da a éstas, que conlleva a la poca o nula consideracién de los
aspectos problematicos que generan en la cotidianeidad. Esto es,
no sélo son recursos idéneos usados para aprender, informarse,
socializar, expresarse, etcétera, sino también son espaclios no re-
gulados —hasta ahora—, donde la informacién puede ser ofen-
siva o incierta, de represién o control.

En este sentido, el reto en los contextos escolares, es que los
estudiantes exploten los recursos que tienen a su alcance, por lo
que habria que ensefiar métodos de biisqueda, a distinguir las
fuentes confiables, asi como promover el desarrollo de un pensa-
miento critico que les permita usar la informacién y enfrentar la
realidad que viven de una forma auténoma, critica y libre.

Hasta el momento no ha quedado claro cuiles son los usos
que los estudiantes hacen de las tecnologias digitales, sigue ha-
biendo escasa informacién de los temas que les interesan, qué
escriben, qué leen, qué aprendizajes adquieren (mads alld del 4m-
bito escolar), cdmo es su interaccién o expresion, sus formas de
organizacion, de bisqueda, entre otros aspectos relevantes que
podrian servir de base empirica para disefiar y orientar acciones
que contribuyan a enriquecer su formacién.

En este contexto nace la idea del presente volumen, que as-
pira a combinar la investigacién con la divulgacién para la co-
munidad y la formacién del profesorado; con autores y trabajos
de ambos lados del océano, procedentes de diversas disciplinas
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y con el interés comdn de innovar y mejorar la interfaz y la co-
nexién de las tecnologias con la educacién. El propésito de esta
obra es reflexionar sobre un tema en particular: las pricticas de
lectura y escritura en la era digital, tanto de profesores como de
estudiantes, de diversos niveles educativos y zonas geogrificas.

El libro se encuentra dividido en dos secciones. En la prime-
ra, titulada “Empleo de recursos tecnolégicos con propésitos de
enseflanza’, el lector encontrari cinco trabajos que dan muestra
de intervenciones pedagdgicas directas a través del uso de los re-
cursos digitales en distintos niveles educativos. En el articulo ini-
cial, El aprovechamiento de prdcticas letradas digitales en Educacion
Secundaria Obligatoria: acercamiento etnogrdfico en un instituto de
Barcelona, Francisco Martinez-Ortega (doctor por la Universitat
Pompeu Fabra, en Barcelona, Espafa) y Boris Vizquez-Calvo
(investigador posdoctoral a tiempo completo en el Departamen-
to de Pedagogia y Didictica, Facultad de Educacién, Universi-
dad de Santiago de Compostela, Espafa) analizan cémo se in-
troducen y aprovechan las T1c en un Instituto de Educacién Se-
cundaria Obligatoria catalana, con alumnos que se encuentran
entre los 12 y 16 afios de edad. Parten de un marco conceptual con
dos puntos de referencia: la practica docente y practicas letradas
digitales con acercamientos etnogrificos.

En el segundo capitulo de esta seccién, Lectura en Internet.
Habilidades para la bisqueda y gestién de informacion en estudian-
tes de bachillerato, Ma. Alejandra Gasca Fernindez y Frida Diaz
Barriga Arceo, ambas doctoras en pedagogia y profesoras de la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), presentan
un estudio de caso en el que identifican cémo un grupo de estu-
diantes de bachillerato realiza bisquedas y gestiona informacién
en Internet. El estudio da cuenta del rigor, la credibilidad y la
fiabilidad que estos estudiantes le dan a las paginas web que con-
sultan. Otros hallazgos del mismo trabajo fueron que los alum-
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nos prefieren consultar sitios web de ficil acceso y con un disefio
atractivo; también resulta relevante que el autor o el texto que
consultan pertenezca a una institucién de prestigio o con res-
paldo de autoridad en la materia. Las autoras resaltan la impor-
tancia de una ensefianza guiada para la seleccién y comprensién
de textos desde la perspectiva de la adquisicién de habilidades
de alfabetizacién informacional y literacidad critica, en la lectura
realizada en la red.

Gerardo Hernandez Rojas, psicélogo educativo de la unam,
en su trabajo titulado Entornos de escritura académica y episté-
mica como sistemas de actividad distribuida en situaciones de in-
mersion, refiere dos experiencias de innovacién pedagdgica para
la mejora de la escritura académica y epistémica basadas en la
creacién de entornos de cognicién distribuida de ensefianza in-
directa. Las experiencias presentadas también tienen como ca-
racteristica central el uso de situaciones de aprendizaje mixto
(blended learning) en las que las actividades presenciales en clase
se entrelazan con foros de discusién virtual en Moodle. Los da-
tos proceden de dos grupos de estudiantes universitarios de la
carrera de Psicologia en situaciones de infusién o inmersién, es
decir, cuando trabajan con sus textos y experiencias de aprendi-
zaje regulares mientras escriben monografias y ensayos acadé-
micos solicitados en clase.

En el cuarto capitulo, titulado Andlisis y tratamiento infor-
madtico de texto, Alberto Ramirez Martinell, investigador educa-
tivo de la Universidad Veracruzana, México, presenta el caso de
un proyecto de desarrollo de software para el tratamiento de tex-
to digital. Se trata de tres herramientas computacionales para
el apoyo a la investigacidn: 1) El Espia 2.0, sistema que registra
la actividad que entra via teclado, realiza una serie de reportes
y permite la observacién del proceso de escritura del usuario;
2) El Escriba 1.0, herramienta derivada de la anterior que afade
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al motor de registro de la actividad del teclado dos paneles mis,
uno con instrucciones y otro con un documento en PDF, para
que el usuario proceda a la creacién de un texto, y 3) El Estilis-
ta 1.0, asistente web para el formateo de referencias bibliogrifi-
cas en estilos Harvard, mra y apa. El propésito del desarrollo
de dichas herramientas fue que los especialistas en el drea de
la psicolingiiistica pudieran rastrear las acciones al producir un
texto, por lo que se buscé también que fueran de acceso abierto
y gratuito.

En el tltimo capitulo de esta primera seccién, El procesador
de textos y el video: herramientas para favorecer la regulacion de
los procesos de escritura en el aula, la autora, Blanca Araceli Ro-
driguez Hernandez, procedente de la Universidad Auténoma de
San Luis Potosi, México, analiza los procesos de escritura de un
grupo de estudiantes de sexto de primaria y de tercero de tele-
secundaria, de escuelas rurales del estado de Veracruz, México.
Para obtener los datos se diseié una tarea de escritura en parejas,
basada en el método clinico piagetiano, para lo cual se solicité
a uno de los alumnos que describiera el contenido de un video
bajado de YouTube (referente a una caceria de animales reales),
para su compafiero que no lo habia visto; posteriormente, juntos
revisaban el escrito. Como plataforma para la creacidon del texto
se usd El Espia 2.0, que brindaba las condiciones necesarias para
que la pareja en cuestion trabajara sobre las versiones escritas que
iban produciendo en conjunto.

La segunda seccidn del libro, “Usos escolares y vernaculos de
los recursos digitales’, retine tres capitulos en los que los auto-
res resaltan el uso de las herramientas digitales para el desarrollo
de actividades escolares y no escolares en diferentes contextos.
La investigacién que nos reporta Amanda Cano Ruiz, profesora
investigadora en la Unidad de Estudios de Posgrado de la Be-

nemérita Escuela Normal Veracruzana, Xalapa, México, con el
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titulo Uso de Internet por estudiantes de telesecundaria de contexto
indigena, se desarrolla en una propuesta de educacién en linea
ubicada en una localidad indigena al sur del estado de Veracruz,
con alumnos de lengua materna popoluca. Con un enfoque et-
nografico, Cano Ruiz analiza una tarea escolar especifica de la
asignatura de espanol, que muestra los retos y los obsticulos que
deben superar los aprendices para realizar basquedas y seleccio-
nar la informacidn con el uso de las T1cC.

Con esta misma perspectiva etnografica, Liudmila Shafirova,
doctoranda de la Universitat Pompeu Fabra, Barcelona, describe
cémo a partir de actividades informales —con el uso de recursos
digitales— cinco participantes hispanohablantes radicados en
Espafa aprenden ruso por cuenta propia, sin profesor, libro de
texto o curriculo. En su trabajo, Aprender una lengua extranjera
en linea, la autora realizé entrevistas semiestructuradas y obser-
vé los recursos digitales empleados por los aprendices. Los datos
muestran cémo estos vinculan el manejo del ruso con sus inte-
reses personales, lo cual les motiva a continuar desarrollando es-
tas practicas en sus rutinas diarias. Ademds, encontré que todos
los aprendices utilizan los recursos lingiiisticos como una herra-
mienta para traducir palabras o bien transliterar textos, y tam-
bién, que una de sus pricticas compartidas fue la visualizacién de
dibujos animados en linea. Cada aprendiz cuenta con estrategias
propias para incorporar el ruso a su rutina diaria, eligiendo los
contenidos en linea que le motivan a usar el idioma en su contex-
to auténtico.

Finalmente, el capitulo titulado Redes sociales, prdcticas letra-
das e identidad(es): el caso de Facebook. Una aproximacién al esta-
do del arte, firmado por el profesor Alfonso Vargas Franco, de la
Universidad del Valle, en Cali, Colombia, presenta un anilisis
de diversos estudios realizados sobre una de las redes sociales
digitales mas populares en la actualidad: Facebook. Se describen
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diversas practicas letradas que desarrollan los usuarios, las ca-
racteristicas de su escritura y los diferentes tipos de textos mul-
timodales que se producen y se leen. También describe los tipos
de actividades, temas, intereses e interacciones discursivas, asi
como las identidades (individuales y colectivas) que se pretenden
proyectar en la red, y los discursos que dan forma a estas iden-
tidades. El autor senala que los usuarios despliegan una intensa
actividad letrada con una fuerte vinculacién con la construccién
de su identidad. Sin embargo, hace hincapié en que Facebook no
es una plataforma homogénea, ya que existen diferentes usos y
propdsitos.

Queremos destacar que algunos de los autores de este li-
bro pertenecen a la Red Temdtica Literacidad Digital en la
Universidad,' conformada por investigadores, académicos y estu-
diantes de diversas instituciones de educacién superior nacionales
y del extranjero. Ademas, las coordinadoras de este libro también
participamos en el Seminario de Alfabetizacién Digital,” inte-
grado por investigadores de la Universidad Nacional Auténoma
de México, la Universidad Pedagdgica Nacional, la Universidad
Auténoma Metropolitana, la Universidad Auténoma de la Ciu-
dad de México, la Universidad Veracruzana, la Universidad Au-
ténoma de Aguascalientes y la Universidad Auténoma de Que-
rétaro. El punto en comiin tanto de la Red como del Seminario,
es tener un espacio para dialogar, construir y debatir puntos de
vista sobre los temas de literacidad, alfabetizacién y tecnologias
digitales de manera multidisciplinar, considerando distintos 4m-
bitos educativos, pero también los espacios informales.

' Para mayor detalle sobre la Red Lpu y el trabajo que los miembros desa-

rrollan se puede consultar la pigina http://redliteracidaddigital.com

> Pagina web del Seminario de Alfabetizacién Digital: https://danielfcpys.

wixsite.com/digialfabetizaciones
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Esperamos que este conjunto de trabajos, tan diversos en
sus objetos de estudio, métodos de obtencién de datos y anilisis,
como en su autoria y procedencia, contribuya a incrementar el
conocimiento que tenemos de las T1c en la educacién de manera
general y en las pricticas digitales de lectura y escritura en parti-
cular. Los invitamos a consultar este V volumen de la coleccién
Hablame de T1c y compartirlo con los estudiantes y colegas inte-
resados en el tema.

Xalapa y Barcelona
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El aprovechamiento de practicas letradas
digitales en Educaciéon Secundaria
Obligatoria: acercamiento etnografico
en un instituto de Barcelona

Francisco Martinez-Ortega
Boris Vazquez-Calvo

Introducciéon

EN ESTE TRABAJO ANALIZAMOS COMO SE APROVECHAN LAS
Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacién (en adelan-
te, TIC) en un instituto de Educacién Secundaria Obligatoria® a
través de dos puntos de referencia: la prictica docente y las pric-
ticas comunicativas a través de la lengua escrita. Documentamos
estos dos aspectos en el marco de dos iniciativas del instituto,
una estrategia de alfabetizacién digital implementada por el pro-
fesorado impulsor de T1C y un proyecto multidisciplinario donde
los alumnos produjeron textos académicos.”

' Es una etapa del sistema educativo espafiol de caricter obligatorio y gra-
tuito que comprende cuatro cursos (afios escolares) al final de la educacién
basica. Los alumnos en esta etapa se encuentran entre los 12 y 16 afios de edad
(Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte [MEcD], 2016).

> Los resultados de este trabajo proceden del proyecto competitivo 1Es2.0:
Pricticas letradas digitales. Materiales, actividad de aula y recursos lingiiisti-
cos en linea (EpU2011-28381), del Plan Nacional de [+D+i 2008-2011 del Mi-
nisterio de Economia, Industria y Competitividad del gobierno espafol (BoE
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Ante el tema del aprovechamiento de las T1c en la educa-
cidén, tomamos como marco general de referencia a la Unién
Europea, donde el entusiasmo por la incorporacién de Tic en
educacién basica ha decaido considerablemente. Revisamos tres
importantes informes oficiales de organismos de investigacién
sobre T1C en la Comisién Europea.’ En el primero (Balanskat,
Blamire & Kefala, 2006) se enumeran hallazgos positivos de la
incorporacion de Tic en el aula: a partir de estudios cuantita-
tivos se identificaron mejoras en los resultados de pruebas es-
tandarizadas nacionales y en p1sa (Programme for International
Student Assessment), asociando mejores resultados con mejor
equipamiento en las escuelas; por otro lado, estudios cualita-
tivos basados en opiniones de profesores, estudiantes y padres
de familia sefialan que dichos actores consideran que las TicC
conllevan un impacto positivo en el aula, promoviendo: logros
académicos de los estudiantes, la motivacién (de estudiantes y
profesores), el aprendizaje independiente y el trabajo colabora-
tivo (no sélo entre estudiantes sino también entre profesores).
Lo expuesto anteriormente llevé a las siguientes recomendacio-
nes orientadas a politicas educativas (a nivel nacional, regional
y escolar-local): 1) la transformacién de la organizacién de los
centros para permitir la evolucidon de pricticas educativas; 2) la
inclusién de competencias dentro del curriculo para permitir

transformaciones en la educacion; 3) la promocién de la forma-

21-12-2011). Ademds, se cuenta con la ayuda de la Agencia de Gestién de Ayu-
das Universitarias y de Investigacién (2014 SGR 01042), para el grupo consoli-
dado Gr@el (Grup de Recerca en Aprenentatge i Ensenyament de Llengiies),

del que forman parte los autores.

*> European Schoolnet, organizacién que congrega a 30 ministerios de
educacién de la Unién Europea (véase: http://www.eun.org) y jcr-1pTS

por sus siglas en inglés (Joint Research Center-Institute for Prospective
Technological Studies). Véase: https://ec.europa.eu/jrc/en/institutes/ipts.
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cién de profesores en TIC; 4) la inversién en infraestructura y
equipamiento TIC, y 5) el fomento del uso de T1c en el aula por
parte de los profesores.

El segundo informe, publicado un afio después por los mis-
mos autores (Balanskat & Blamire, 2007), consiste en una revi-
sién de hallazgos sobre el 4mbito digital en la Unién Europea.
En Este se afirma —como en el informe anterior— el impacto
positivo de las Tic en las aulas. Sin embargo, ahora identifican
algunos inhibidores para su aprovechamiento: a nivel de profeso-
rado, la formacién pobre en materia de T1c que ocasiona su falta
de presencia en el aula; a nivel de escuela, pocos o mal gestiona-
dos recursos T1c, deficiente mantenimiento de éstos, software in-
compatible con la educacién y, especialmente, falta de estrategias
institucionales para la incorporacién de Tic en las aulas; y por
altimo, a nivel sistema educativo se sefiala que los procedimien-
tos de evaluacién rigidos impiden la integracién de las T1C en las
actividades cotidianas de aprendizaje en el aula.

El tercer informe cuenta con el mismo autor principal y se
publicé seis afios después (Balanskat, Bannister, Hertz, Sigilld &
Vuorikari, 2013). Analiza uno de los principales modelos de in-
corporacidn de tecnologia en el aula en la Unién Europea, el 1x1
(un ordenador por alumno; también conocido como orrc, por
sus siglas en inglés, One Laptop Per Child), y resume su impacto
positivo principalmente en la motivacién de los alumnos, en ma-
yores oportunidades de aprendizaje independiente (tanto dentro
como fuera de la escuela) y en diversas pricticas de ensefianza
y aprendizaje (principalmente uso y creacién de materiales in-
teractivos, el trabajo colaborativo, mayor investigacién-biisqueda
de informacién y mejor guia y retroalimentacién de profesores).
Cabe destacar que para este informe se revisaron estudios que
comparan diferentes contextos escolares que usan el modelo con
grupos de control y no se encontraron diferencias significativas
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en el logro escolar. Las recomendaciones de este trabajo presen-
tan un nuevo aspecto, la transformacién de las pricticas pedagé-
gicas; especificamente sefiala que el modelo 1x1 requiere practi-
cas de ensefianza compatibles y profesores comprometidos con
ellas. Ademds, destaca que la consolidacién del modelo depende
mds de las practicas sociales individuales que de la presencia de
tecnologia.

Los anteriores informes representan meta-analisis de nume-
rosas iniciativas de incorporacién de Tic en el aula. El dltimo
de ellos marca una clara diferencia con los dos anteriores. Las
conclusiones que se extraen en el marco de la implementacién
del modelo 1x1 sefalan estrategias especificas (la consideraciéon
de practicas de ensefianza y précticas sociales); los dos informes
anteriores, orientados a la promocién de TIc en el aula sin un
modelo de aplicacién, mantienen una tendencia marcadamen-
te tecnodeterminista (Area, 2011). El modelo 1x1 como iniciativa
orientada a la apropiacién de Tic en el aula nos invita a pregun-
tar: ¢qué pricticas de ensefianza y qué practicas sociales permi-
ten un mejor aprovechamiento de las T1c en el aula?

1. Objeto de estudio: dos “tipos de actividad”

De acuerdo con la pregunta anterior, utilizamos un marco con-
ceptual que oscila entre dos ejes: practica docente y pricticas
letradas digitales. La prictica docente es la actividad en las au-
las influida por circunstancias o condiciones sociales y cultura-
les (Vaca, Bustamante, Gutiérrez & Tiburcio, 2010); la escuela
cuenta con su propia cultura y sus practicas (comunicativas, de
ensefianza-aprendizaje, de evaluacidn, etcétera) reciben influen-
cia de otras estructuras y jerarquias sociales (Candela, Rockwell

& Coll, 2004).
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Por otro lado, para analizar las maneras de hacer con TIC
utilizamos el concepto de prictica letrada. Si bien la cultura di-
gital se caracteriza por hacer confluir diferentes modos de re-
presentacién (caricter multimodal); un elemento central es la
interaccidon social a través de la lengua escrita (Lankshear &
Knobel, 2011). Tomamos a las actividades comunicativas con la
lengua escrita como un punto de partida para analizar lo que se
hace con las T1c en un contexto determinado. Entendidas como
practicas sociales, se denominan prdcticas letradas y se infieren a
partir de eventos letrados: actividades observables de comunica-
cién a través de la lengua escrita. Para identificar una prictica es
necesario encontrar pautas recurrentes de interaccién a través
de textos, influidas por un contexto social y cultural determina-
do; esta influencia se manifiesta a través de la actividad y el dis-
curso de los implicados que dejardn observar sus roles sociales,
objetivos, necesidades, valores, actitudes y sentimientos (Barton
& Hamilton, 1998; Rockwell, 2001). El caracter digital asociado
al concepto de prictica letrada se refiere a que esta interaccién
con la lengua escrita se lleva a cabo a través de dispositivos elec-
trénicos y sus plataformas de comunicacién. Esto se relaciona
con el campo de estudio llamado New Literacies, que analiza la
influencia de las T1c en las pricticas letradas contemporaneas
(Lankshear & Knobel, 2011).

Estudiamos ambos tipos de practica con ayuda de referen-
tes tedricos y metodoldgicos relacionados estrechamente con la
etnografia: prictica docente con la etnografia escolar (Rockwell,
2009; Vaca et al,, 2010), y précticas letradas con los acercamien-
tos etnogrificos propuestos desde los New Literacy Studies (Gee,
2015). Ambas perspectivas proponen una inmersién prolongada
en el campo que conlleva observaciones, registros e interpretacio-
nes por parte del investigador y la recopilacién de la perspectiva
de los actores implicados.
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2. Objetivos

Tomando en cuenta los referentes tedricos anteriores, este tra-
bajo establece como objetivo general analizar el aprovechamien-
to de précticas letradas digitales en un instituto de Educacién
Secundaria Obligatoria (Eso) de Barcelona (Espana). Denomi-
namos este centro como post-1x1 debido a que mantiene el mo-
delo de un ordenador por alumno (1x1) a pesar de su suspensién
oficial,* y sigue realizando esfuerzos considerables para el apro-
vechamiento de T1c en el aula. Nos planteamos los siguientes ob-
jetivos especificos:
1. Identificar y describir los usos de T1c en el aula.
2. Identificar las pricticas letradas digitales implicadas.
3. Analizar la relacién existente entre las pricticas letradas
digitales y las experiencias disefiadas por los docentes para
la apropiacién de T1c del alumnado.

3. Método

De acuerdo con nuestros referentes tedricos realizamos un acer-
camiento etnogrdfico con la finalidad de observar y documentar
actividad en el aula con validez ecoldgica. Este proceso de inves-
tigacidn se distingue de la etnografia porque no aborda exhaus-
tivamente todas las pricticas de una comunidad, sino que se en-
foca en analizar un conjunto determinado de éstas (Barton &
Hamilton, 1998; Bertely, 2000).

* En Catalufa, la incorporacién de T1c en las aulas se configuré a través del
modelo 1x1 en el programa EduCat 2.0; éste fue clausurado en 2012, dejando el
modelo como opcional para los centros participantes y suspendiendo los pre-
supuestos correspondientes (Alonso, Guitert, & Romeu, 2014).

34



El aprovechamiento de practicas letradas digitales en Educacion Secundaria

El contexto que nos concierne es el Instituto Princep de Via-
na, participante en un proyecto de investigacién5 de mayor enver-
gadura que incluye 21 centros distribuidos en Cataluna. El centro
de nuestro interés es relevante porque implementa un programa
de alfabetizacién digital para el alumnado, a modo de formacién
propedéutica (elemento que no se encuentra en el curriculo ofi-
cial). El instituto en cuestién se encuentra en un barrio predo-
minantemente de clase media (66.8% de su poblacién pertene-
ce a este estrato social), donde se tiene registro de personas que
no cuentan con estudios basicos (7.5%) y existe alta inmigracién
(17.3% de su poblacién ha nacido fuera de Espana; Ajuntament
de Barcelona, 2013, 2015).

Observamos 91 alumnos de 1° de Eso en el contexto del aula,
y la actividad docente de dos profesores altamente participativos
en el mencionado programa de alfabetizacién digital: el coordi-
nador de Tac (Tecnologias del Aprendizaje y el Conocimiento)
y el profesor encargado de implementar dicho programa, que en
este instituto se denomina Sesiones de Alfabetizacién Informa-
tica. El trabajo de campo incluye dos fases:

1. Descripcién de las Sesiones de Alfabetizacion Informatica.
No se encuentran en el curriculo oficial por lo que el profesor
de inglés cedi6 horas de su asignatura. Se trata de una estrategia
inicial para los alumnos recién llegados a 1° de Eso y al modelo
1x1. Se lleva a cabo durante el primer trimestre del curso y busca
establecer una base de conocimientos para usar el ordenador en
las actividades escolares cotidianas. Recopilamos datos con las
siguientes estrategias:

+ Observaciones de aula. Cada sesién durd una hora; obser-

vamos 19 en total, de las que obtuvimos 15 horas de graba-

® 1Es 2.0 Pricticas letradas digitales. Materiales, actividad de aula y recut-

sos lingiiisticos en linea. Véase: https://sites.google.com/site/ies2o1xi/home
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ciones de audio (captando interacciones entre el docente y
sus alumnos), notas de campo (17,157 palabras) y 41 foto-
grafias.

+ Entrevistas a dos profesores encargados de la planeacién
en implementacién. Indagamos sobre los siguientes temas:
planificacién e implementacién de las Sesiones de Alfabe-
tizacién Informdtica, herramientas digitales implicadas, y
organizacién de Tac del centro. Obtuvimos 57 minutos de
audio cuya transcripcién generd 8,296 palabras.

+ Documentos electrénicos. Obtuvimos: la planificacién de
las sesiones, un documento oficial usado para la planifi-
cacion (orientacién sobre competencias digitales en Eso),
muestras de las actividades de los alumnos (ocho docu-
mentos y ocho presentaciones hechas de manera colabo-
rativa a través de aplicaciones de Google) y cinco comu-
nicados para el claustro sobre lo aprendido en las sesiones
(correo electrénico).

2. Descripcidn del Trabajo de Sintesis. Se trata de un proyec-
to interdisciplinario y en grupo para que los alumnos demues-
tren las competencias adquiridas en las diferentes asignaturas del
curriculo (Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Ca-
talunya, 2015). En 1° de Eso de este instituto, el Trabajo de Sin-
tesis consiste en la elaboracién de una monografia y su presen-
tacién oral ante dos profesores. Dicho proyecto experimentd un
proceso de digitalizacién: el docente encargado de las Sesiones
de Alfabetizacién Informitica promovid que el proyecto tam-
bién evidencie la adquisicién de competencias digitales por parte
de los estudiantes. Se lleva a cabo durante el segundo trimestre
(enero-marzo) y ocupa toda una semana de clases. Recopilamos
datos con las siguientes estrategias:

+ Observaciones de aula. Seguimos la actividad de los alum-

nos durante toda la semana (un total de 28 horas 30 minu-
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tos). Obtuvimos notas de campo (3,816 palabras), fotogra-
fias de la actividad en el aula (73) y algunas grabaciones de
las presentaciones orales (1 hora 49 minutos).

+ Documentos impresos. Obtuvimos los trabajos termina-
dos por el total de 20 equipos (85 alumnos). Los digitali-
zamos y organizamos en archivos pDF (775 piginas). Con
un software de Reconocimiento Optico de Caracteres, ob-
tuvimos un total de 8,6826 palabras.

Nuestro anilisis de datos es inductivo y respeta los principios
metodoldgicos de la etnografia. En primer lugar, elaboramos una
descripcidn de las dos actividades observadas (Sesiones de Alfa-
betizacién Informatica y Trabajo de Sintesis). A continuacién,
establecimos relaciones conceptuales con los hallazgos (Diaz de
Rada, 2011; Rockwell, 2009). Ya que las Sesiones de Alfabeti-
zacién Informatica siguen el formato de clase, las describimos
a partir de Sintesis Analiticas de Clase (Vaca et al,, 2010). Estas
conjugan las diversas recopilaciones en una ficha que trata los
siguientes aspectos: planificacién (estructura general de la clase),
actividades (experiencias planteadas por el profesor y su desarro-
llo), interacciones (comunicacién entre el profesor y los alumnos)
y dificultades (encontradas durante el desarrollo de la clase). Por
otro lado, la descripcién del Trabajo de Sintesis no fue necesaria,
ya que contamos con el producto final que nos permite evocar
su proceso de elaboracién (conjugando lo observado y registrado
con las notas de campo, fotografias y grabaciones de audio). Para
el tratamiento y triangulacién de los datos usamos el programa
ATLAS.tI.
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4. Resultados

4.1 Un contexto fructifero para la apropiacion
de prdcticas letradas digitales

Encontramos un contexto fértil para la apropiacién de pricticas
letradas digitales y académicas. El centro, al configurar la incor-
poracién de tecnologia en las aulas a través del modelo 1x1 pre-
senta los siguientes rasgos:

+ Equipamiento: a pesar de la suspensién del programa y los pre-
supuestos correspondientes, el instituto cuenta con infraestruc-
tura suficiente para el uso de ordenadores (conexién eléctrica,
Internet inaldmbrico, proyectores y equipo de audio para cada
aula). Los padres de familia han accedido a adquirir ordenado-
res portatiles y libros digitales para los alumnos.

+ Organizacion: este instituto cuenta con profesores voluntarios
que impulsan la incorporacién de T1c en el aula. Por normativas
oficiales constituyen la comisién TAC (seis profesores) que se
retine semanalmente. Las estrategias de incorporacion de TIC
que analizamos en este trabajo han sido discutidas en estas re-
uniones y siguen un marco tedrico relacionado con el desarrollo
de competencias digitales (Departament d'Ensenyament de la

Generalitat de Catalunya, 2015).

4.2 Prdcticas letradas digitales en las Sesiones
de Alfabetizacion Informdtica

Al tener una descripcién de los contenidos y las actividades rea-
lizadas en las Sesiones de Alfabetizacién Informitica (en ade-
lante, sar), logramos identificar que estin planteados implici-

tamente como objetos de ensefianza algunos usos recurrentes
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y pautados de lengua escrita en Tic, los cuales consideramos
como précticas letradas digitales propias del centro.® A conti-
nuacién exponemos las pricticas letradas retomadas, las pautas
planteadas por el profesor y las experiencias que éste facilité a
los alumnos.

Bisqueda de informacién. El profesor mostré a los alumnos
el papel central de las palabras clave en el motor de bisqueda de
Google; es decir, la asociacién de un sitio web con diferentes pa-
labras que lo representan. Para ejemplificar hizo una biisqueda
mostrando las diferentes categorias disponibles: web, imigenes,
videos, compras, libros, etcétera. Sin embargo, los alumnos no
tuvieron oportunidad de realizar biisquedas de informacién en
la sesién por falta de tiempo.

Uso de almacenamiento en la nube. El profesor mostré la ca-
pacidad de Google Drive para almacenar documentos escolares.
Expuso las opciones basicas: creacidén de carpetas, cargar y bo-
rrar archivos. Ademads, como ejemplo mostrd su propia organi-
zacidén de Drive de acuerdo con sus diferentes cargos dentro del
instituto: asignaturas y comisiones. Al final pidi6 a los alumnos
como deberes la creacién de carpetas en Drive para respaldar co-
tidianamente sus documentos escolares organizados por cada
asignatura.

Escritura colaborativa en aplicaciones web. Orientado al uso
de las herramientas Documentos y Presentaciones de Google. En
ambas, el profesor expuso sus opciones bédsicas: creacién, nom-

® En un trabajo anterior titulado Acercamiento etnogrdfico a la alfabetizacion
digital en un Instituto de Educacion Secundaria Obligatoria en Barcelona (Mat-
tinez-Ortega, Subias & Cassany, 2016), analizamos la implementacién de las
Sesiones de Alfabetizacién Informdtica a partir de referentes de la didacti-
ca general y la diddctica de las lenguas. En ella retroalimentamos la concep-
cién de alfabetizacién digital, la planificacidn de las sesiones y las experiencias
brindadas a los alumnos.
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bramiento y eliminacién de archivos, edicién de texto (tamaio,
fuente y color), insercién de imdgenes y opciones de uso com-
partido. Con esta dltima opcién planted dos tareas en equipo
de las que obtuvimos muestras: la escritura de un cuento en
Documentos y una exposicién sobre un personaje ficticio en
Presentaciones. Los alumnos no siguieron las instrucciones del
profesor y solo jugaron con las herramientas; explorando las
opciones bésicas.

También como contenidos identificamos dos dmbitos de
practicas que, aunque no presentan usos exhaustivos o cen-
tralmente comunicativos, orientan usos particulares de lengua
escrita con un mismo objetivo (que es relevante para este ins-
tituto): la seguridad digital y la participacidn en la cultura del
software libre.

Ambito de la seguridad digital. Los alumnos requieren de la
utilizacidén de cuentas de usuario de Google para participar en las
pricticas expuestas anteriormente; el instituto cuenta con estos
servicios institucionales bajo el dominio “@iepegasoviana.cat”. El
profesor hizo hincapié en tres aspectos sobre seguridad digital:
1) gestién responsable de cuentas de usuario, se refiere a saber
crear y brindar permisos a diferentes usuarios y el cuidado de las
contrasefias (memorizacién y custodia); 2) cuidado de la infor-
macidn personal, en este aspecto se fomenta la cautela sobre la
informacidén que se hace puablica en Internet, ya que podria ser
utilizada con malas intenciones, y 3) comportamiento legal en
Internet, destaca que la actividad en Internet deja rastros (refi-
riéndose a las direcciones 1p) y queda siempre registrada por los
proveedores comerciales, se pidi6 a los alumnos evitar piginas
inadecuadas para su edad.

Ambito del Software Libre. Asociado al sistema operati-
vo Ubuntu, en este Ambito no encontramos eventos letrados

especificos sino la promocién de herramientas, valores y ac-
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titudes asociados a la cultura digital de colaboracién y parti-
cipacién (orientada a compartir gratuitamente el conocimien-
to). Se destaca este dmbito debido a su potencial, ya que se
encuentra en estrecha relacién con comunidades de prictica
(por ejemplo, foros de soporte técnico y tutoriales) y pricticas
letradas digitales (por ejemplo, la resolucién de problemas téc-
nicos a través de biisquedas y participacién en dichos espacios
sociales). El profesor destacé la diversidad de herramientas
gratuitas que brinda el software libre, disponibles en Internet,
y enfatiz$ que aportar y ayudarse unos a otros es la base de la
filosofia de Ubuntu.

En la Tabla 1 sintetizamos los hallazgos expuestos anterior-
mente, asi como las caracteristicas generales de la implementa-
cién de las sa1. En ella se puede observar cémo los contenidos
estipulados para las sesiones se organizaron a partir de herra-
mientas digitales o teoria sobre informdtica. También se pueden
observar las diferentes actividades planteadas para impartir es-
tos contenidos; dentro de ellas logramos identificar las practi-
cas y 4mbitos expuestos anteriormente. Destacamos que estos
se relacionan con la cultura escrita del profesor que las impar-
tié. Encontramos que al usar Tic en el aula irremediablemente
evocamos procedimientos compartidos socialmente y asociados
a una necesidad o situacién comunicativa concreta; por lo tanto,
la dimensién de pricticas letradas digitales es muy importante
para dar sentido a la apropiacién de herramientas digitales en el

contexto escolar.
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Tabla 1. Practicas letradas digitales implicadas en
las Sesiones de Alfabetizacién Informatica

< . Practicas
N Contenidos / . .
] . . Actividades letradas digitales
2 Planificacion . .
identificadas
Administracion de cuen- - Explicacion sobre cuen-  Creacidn, gestiony
tas de usuario de Ubuntu. tas de usuario. cuidado de cuentas
1 - Creacion y gestion de usuario y contra-
coordinada de cuentas de  senas.
usuario de Ubuntu.
Glosario: PC, keyboard, - Resolucion de glosario: ~ Ninguna
mouse, screen, speakers, lluvia de ideas y correccio-
webcam, port, USB, hard ~ nes del docente.
2 disk, user, password, op-
erative system, Windows,
Ubuntu, set up, printer,
driver, wireless, Wi-Fi.
Google y sus servicios: - Explicacidn sobre Busqueda de infor-
- Busqueda y categorias.  Google como buscadory  macién
- Aplicaciones del nave-  sus servicios. Uso de Drive para
gador Chrome. - Exploracién y utilizacion  respaldo de docu-
3 - Funciones basicas de de las opciones basicas mentos escolares
Google Drive, Documen-  de Drive. Escritura colabora-
tos y Presentaciones. - Escritura colaborati- tiva en linea (pro-
va en Documentos y cesador de textosy
Presentaciones de Google. presentaciones)
- Seguridad digital: Inter- - Explicacion teérica sobre Ninguna
net como unared donde seguridad digital.
queda registrada nuestra - Proyeccion de la
actividad. actividad del profesor:
- Sitio web del instituto:  exploracién del sitio web
4 diferentes secciones. de instituto.

- Ubuntuy software libre
usado en la escuela.

- Audacity: funciones
basicas de grabacion
multipista.

- Explicacidn sobre
Ubuntu y software libre.
- Proyeccion de la activi-
dad del profesor: funcio-
nes basicas de Audacity.
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4.3 Prdcticas letradas digitales en el Trabajo de Sintesis

El Trabajo de Sintesis es un proyecto multidisciplinario que con-
siste en la elaboracién de una monografia sobre el parque conti-
guo al instituto. Los cinco bloques en los que este proyecto fue
organizado representan diferentes aspectos en los que los estu-
diantes deben indagar: 1) contextualizacidn, se refiere a la ubica-
cién, entorno e historia del parque; 2) vegetacion e infraestruc-
tura, se reflere a la identificacioén y descripcidn de especies vege-
tales y el mobiliario; 3) usuarios, se orienta a conocer a la gente
que visita el parque y las problematicas derivadas del mal uso;
4) mantenimiento, analiza el costo del mantenimiento del par-
que, y 5) guia, consiste en elaborar un triptico turistico sobre el
parque. Los cinco bloques congregan 34 tareas en total (Tabla 2).
A partir de la revisién de los productos finales y las observacio-
nes de aula logramos identificar practicas letradas digitales reto-
madas en el proceso de elaboracién.

Al tratarse de la escritura de una monografia, el uso de pro-
cesador de textos fue generalizado, sirvid para redactar cada sec-
cién de la monografia (la cual se entregd impresa y encuader-
nada). Todos los equipos utilizaron principalmente LibreOffice
Weriter, ya que la conexién a Internet no tuvo capacidad suficien-
te para que todos usaran simultineamente la herramienta para
escritura colaborativa (Documentos de Google). Ademds, los
equipos asignaban tareas para su resolucién individual; en pocas
ocasiones observamos que los alumnos compartieran una tarea
de redaccién.
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La préictica letrada digital con mayor presencia fue la bisqueda
de informacién (marcado con G en la Tabla 2). La observamos
en al menos 11 tareas con regularidad, por ejemplo: en la tarea 1.1
(bloque 1, tarea 1) los alumnos buscaron en Google las coorde-
nadas geogrificas del parque y referentes para dibujar o insertar
(digitalmente) una rosa de los vientos en un mapa; en la tarea 2.2
buscaron descripciones sobre las caracteristicas de diversas espe-
cies vegetales del parque.

El uso de traductor (marcado con T en la Tabla 2) se refiere a
la aplicacién web de traduccidén automaitica de Google; aparecié en
dos tareas. En la 1.4 se pidi6 una descripcién del parque en caste-
llano; gran parte de los alumnos redactd primero en catalin para
posteriormente utilizar el traductor automadtico. En la tarea 5.1 se
pidi6 informacién sobre el parque en tres lenguas: cataldn, inglés y
castellano. Encontramos usos poco sofisticados de la herramienta
sefialando una necesidad de formacién; por ejemplo, la utilizacién
del traductor basico que aparece en el buscador, el cual no mues-
tra todas las opciones de la herramienta (Figura 1) y procesos irre-

flexivos donde se copia y pega sin revision previa (Figura 2).

UNA GRAN A VARIETY

VARIEDAD

Figura 1. Uso del traductor de Google observado en el aula

Fuente: Fotografias de trabajo de campo.
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Porque se llama asi? Per que es diu asi? because it s so called?

e e
s m—— P

Figura 2. Muestra de traducciédn: castellano, catalan e inglés

Fuente: Digitalizacion de las monografias impresas
obtenidas en el trabajo de campo.

El uso de hojas de cdlculo de Google (C en la Tabla 2) se observd
en dos ocasiones en el marco del anilisis de resultados de una en-
cuesta realizada a usuarios del parque (tareas 3.2 y 3.4). En estas
tareas observamos mds incidencias de trabajo colaborativo que
asociamos a las dificultades que tuvieron los alumnos para rea-
lizar cdlculos y elaborar grificas sobre las frecuencias obtenidas
con las preguntas de la encuesta; regularmente pedian ayuda y
trabajaban conjuntamente. En relacién con el uso de esta herra-
mienta encontramos otra necesidad de formacién.

El uso de cédigos or (Q en la Tabla 2) sélo tuvo una incidencia
en la tarea 5.2, dentro de la elaboracién de una guia turistica para
el parque. Estos cddigos enlazaban a informacién en la red sobre
el parque, su vegetacién e incluso sus horarios de apertura. Los
alumnos no manifestaron ninguna dificultad para utilizarlos.

Finalmente, el uso de editor de presentaciones se llevé a cabo de
manera colaborativa. Las herramientas utilizadas fueron Preziy
Presentaciones de Google. La tarea se prestd a la colaboracién
debido a que era obligatoria la participacién de todos los inte-
grantes del equipo en la exposicién oral del trabajo. Aunque se
dividieron las secciones para exponer, la elaboracién de las dia-
positivas pasé por un proceso de edicién en grupo donde obset-
vamos negociaciones y conflictos.

En resumen, el Trabajo de Sintesis brind6 experiencias co-

municativas con la lengua escrita donde se utilizaron exhaustiva-
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mente las T1C. En ellas se dio continuidad a las pricticas letradas
digitales promovidas en las sa1, ahora con una activa participa-
cién de los alumnos; incluso aparecieron nuevos usos de lengua
escrita y otras herramientas que detonan nuevas necesidades de
formacién. El Trabajo de Sintesis representd principalmente
problemas o retos a resolver con T1c; fue disefiado explicitamen-
te por el profesorado impulsor de TIC en el centro para aplicar y
poner a prueba lo impartido en las sar.

5. Conclusion

Develamos parte de la cultura digital del instituto; es decirt, iden-
tificamos un conjunto de pricticas letradas digitales desarrolla-
das en este contexto social. Estas pricticas responden a diferen-
tes influencias: internacionales (modelo de competencias que sir-
ve de referente tedrico para los profesores), nacionales (el modelo
1x1 que configurd la infraestructura en T1C) y locales (iniciativas
de los profesores, su cohesién como equipo y —sobre todo— los
planteamientos que responden a su propia cultura digital).

La formacién bésica en las sa1 —a pesar de estar enfoca-
da en herramientas digitales— evocé practicas letradas digitales
concretas; éstas tuvieron continuidad en el Trabajo de Sintesis,
lo que muestra una bien lograda articulacién: en primer lugar, los
profesores introdujeron el uso de Tic en el aula y, posteriormen-
te, brindaron situaciones para ponerlas en prictica. No obstante,
el Trabajo de Sintesis también trascendié a las sar ofreciendo
novedosas y variadas experiencias (los alumnos usaron activa y
exhaustivamente herramientas digitales diferentes, como el tra-
ductor automadtico, hojas de cilculo, generadores de c6digos Qr y
Prezi) originando nuevas necesidades formativas (especialmente
con el traductor y las hojas de cilculo).
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Nos ha quedado claro que en la formacién basica no debe-
mos perder de vista el sentido de [a“C” en Tic; es necesario con-
siderar en todo momento cudles son las situaciones comunicati-
vas que les dan sentido. La incorporacién y el aprovechamiento
de las T1C en el aula son proporcionales a la consideracién de sus
correspondientes pricticas comunicativas (letradas digitales).
Debido a que éstas varian de acuerdo con cada comunidad, re-
flexionar la dimensidn sociocultural de las TIc en cada escenario

formativo adquiere un caricter obligatorio.
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Lectura en Internet. Habilidades para
la busqueda y gestion de informacién
en estudiantes de bachillerato

Ma. Alejandra Gasca Fernandez
Frida Diaz Barriga Arceo

Introducciéon

EN LA SOCIEDAD DE LA INFORMACION Y DEL CONOCIMIENTO
en que vivimos, se requiere de una formacidn continua en las
competencias de literacidad académica, asi como de gestién in-
formacional-digital y multimedia, ya que los alumnos se enfren-
tan a la lectura de distintos textos, soportes tecnoldgicos y me-
dios comunicativos, sin que necesariamente manifiesten las ca-
pacidades de busqueda, comprensién y criticidad deseables res-
pecto a la informacién contenida en los textos digitales (Colom
& Tourifidn, 2009; Pinto, Garcia & Manso, 2014). Los jovenes
enfrentan el reto de saber seleccionar tanto los textos de lectura
como otros contenidos digitales que requieren para elaborar sus
trabajos escolares, asi como para gestionarlos a través de una lec-
tura critica, mostrando estrategias para aprender a aprender en
este medio digital.

A partir de lo anterior, en el presente capitulo se dan a cono-
cer los resultados de un estudio de casos realizado con un gru-
po de estudiantes de bachillerato, con la finalidad de identificar
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cémo realizan la basqueda y gestién de informacién en Internet,
incluyendo la valoracién del rigor, credibilidad y fiabilidad de las
paginas web que seleccionan. Se concluye sobre la importancia de
una ensefianza explicita y guiada para la seleccién y comprensién
de textos de Internet, desde la perspectiva de la adquisicién de
habilidades de alfabetizacién informacional y literacidad critica
en la lectura realizada en la red.

Es por ello que los profesores necesitan estar preparados en
el uso pedagdgico de los entornos digitales y de las redes sociales,
para ensefar a los alumnos a configurar y consolidar las habili-
dades de lectura y navegacién en la red, lo que remite al desarro-
llo y a la practica de competencias lectoras de variado tipo, que
conducen a un aprendizaje auténomo y autorregulado (Albare-
llo, 2011; Cassany 2009, 2011; Goldin, Kriscautzky & Perelman,
2011; Romero & Herndndez, citado en Diaz Barriga, Herndndez

& Rigo, 2011).

Leer en Internet

En la actualidad, nos enfrentamos a nuevas practicas en el proce-
so de lectura a través de Internet. Un aspecto importante es dis-
tinguir las pricticas lectoras en diferentes situaciones y formatos,
considerando su profundidad y rigor. Al respecto, Zayas (2012)
plantea una serie de diferencias entre los textos impresos y los
textos electrénicos (Tabla 1).

Por su parte, Lucia (2012) define el texto digital ‘como el tex-
to cuyo proceso de difusién consiste en la codificacién de la in-
formacién por los lenguajes artificiales, y que se presenta mate-
rialmente como informacién lingiiistica codificada matemdtica-
mente y representada con una forma de escritura humanamente
legible” (p. 114). El autor hace referencia a un nuevo modelo de
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textualidad que une la oralidad y la escritura y que ha revolucio-
nado nuestros modos de acceder y difundir el conocimiento. La
lectura digital “implica la conjuncién, en un mismo soporte, de
documentos que contienen textos, imagen, audio, video, asi como
enlaces y herramientas de navegacidn, de interaccidn, creacién y
comunicacién” (Pinto, Garcia & Manso, 2014, p. 79).

Tabla 1. Diferencias entre tipos de textos
impresos y electrénicos

Textos impresos

Textos electronicos

Limites definidos.

Sin limites definidos: existencia
variable y dindmica.

Lectura secuencial (segun un orden
concreto).

Lectura no secuencial: el lector traza
su propio itinerario con la ayuda de
dispositivos de navegacion.

Posibilidad de visualizar la estructu-
ra del texto.

El lector ha de representarse men-
talmente la estructura superior del
hipertexto.

Rasgos de género discursivo reco-
nocibles.

Rasgos de género difusos.

Indicadores de autoria y fiabilidad.

Dificultad para valorar la autoridad y
fiabilidad de las informaciones.

Fuente: Zayas, 2012, p. 45.

Al leer en pantalla se requiere tener objetivos de lectura muy
precisos y conocer las distintas herramientas de navegacidn, asi
como la capacidad de hacer una representaciéon mental de la es-
tructura hipertextual y la reflexién sobre la confiabilidad de las
fuentes (Zayas, 2012). Este tipo de lectura deja de ser lineal y
es el usuario quien ordena sus propias secuencias de lectura de
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acuerdo con sus intereses y a través de los hipervinculos. Este
proceso requiere un papel activo y reflexivo por parte del lector
a través del enlace interactivo de contenidos, pues debe seleccio-
nar lo que lee y vincularlo segin sus necesidades o preferencias,
cuidando no perder coherencia ni significado (Vaca & Hernin-
dez, 2006).

Para pasar de ser un lector novato del hipertexto a uno ex-
perto, se transita, de acuerdo con Fainholc (2004, p. 32) por tres
etapas: a) la pre-textual (el lector “ojea” la pdgina web, no domina
los hipertextos), b) la intermedia (utiliza y domina hipertextos
breves, concretos, claros y con grificos sencillos); y ¢) la lectu-
ra madura (estructurada y consciente de los mecanismos y ele-
mentos de la lectura hipertextual, asi como de la elaboracién de
sintesis y confrontacién con la realidad). Esta autora plantea que
un lector critico en Internet se distingue porque es consciente de
que es parte de la audiencia; reconoce datos clave de los autores
a través de la lectura de las introducciones y objetivos del sitio;
se da tiempo para sacar sus propias conclusiones; considera el
titulo para encontrar pistas acerca del sitio; identifica el punto
de vista del autor; explora a través de las interconexiones; usa
buscadores, diccionarios, glosarios técnicos para encontrar in-
formacién complementaria o para su mejor comprension; reali-
za notas, comentarios referidos a otras biisquedas o direcciones
de otras piginas o fuentes, y las guarda para recordar y tomar
conciencia del trayecto o ruta de busqueda. También identifica
las tesis y los argumentos del autor, lo cual, a su vez, le permitira
sintetizar y comprender la informacién mas relevante (Fainholc,
2004, pp. 95-96).

Al respecto, Burbules & Callister (2001) nos dicen que hay
tres tipos de lectores en Internet: los navegadores, los cuales leen
de manera superficial y sin un objetivo de busqueda claro; no
asocian ni incorporan cambios a la informacién hallada. Los
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usuarios, quienes tienen objetivos claros de biisqueda de infor-
macién especifica, utilizan distintos links sin perder el objetivo
de la tarea en curso. Los hiperlectores o lectores laterales, quienes
ademads de utilizar recursos y guias orientadoras para movilizarse
dentro de la red, modifican e intervienen activamente en funcién
de su propia lectura.

Para ser lectores competentes e interactivos en la red, se re-
quiere aplicar estrategias que permitan navegar de manera inten-
cional y consciente, que potencien la autorregulacién y construc-
cién de nuevo conocimiento. Asi, se requiere de una alfabetiza-
cién informacional, es decir, tener la capacidad de gestionar la in-
formacidn al saber navegar estratégicamente por la red, al buscar,
localizar y evaluar los documentos seleccionados, lo que permite
un aprendizaje mas auténomo con los nuevos entornos digitales
(Cassany, 2011, p. 125).

Competencias para buscar informacion: Planeacioén,
busqueda y valoracion de la informacion

La btisqueda de informacién en Internet es una practica esencial
en la formacién de los alumnos, quienes deben reflexionar sobre
las fuentes que consultan, el contexto espacial y temporal en que
fueron creadas, asi como su contenido y las referencias en que
se sustentan. Sin embargo, respecto a la lectura que realizan los
estudiantes jovenes en Internet se ha encontrado lo siguiente, en
coincidencia con nuestros propios hallazgos (Gasca & Diaz Ba-
rriga, 2016):

La mayoria de los chicos no valora el texto en primer lugar sino el
disefio general, imagenes e ilustraciones, animaciones, colores, di-

ferentes tipografias, es decir, elementos visuales “divertidos” y que

57



Hablame de TIC

les llamen la atencién [...] un disefio atractivo puede definir si lee-

ran o no la informacién que tiene ese sitio. (Arabello, 2011, p. 145)

En la misma linea de ideas, Perelman (2011, p. 23) considera in-
dispensable que los alumnos tengan un propésito de lectura es-
pecifico y saber cémo buscar, seleccionar y evaluar la calidad de
la informacién digital, habilidades que deben ser desarrolladas
en el 4mbito académico. Asi, los jévenes deben enfrentarse a los
siguientes desafios:

+ Los buscadores rastrean los términos que introduce el
usuario sin reparar en su significado o contexto; el lector es
quien da sentido al contenido, de este modo debe determi-
nar si la fuente seleccionada es pertinente (si corresponde
con la informacién que busca) y confiable (si proviene de
una fuente autorizada).

+ El buscador ofrece piginas con muchas entradas distribui-
das linealmente y con la misma apariencia, por lo que el ac-
ceso a la informacién es fragmentario y descontextualizado.

+ Parainterpretar la informacién es necesario leer otros tex-
tos vinculados.

+ Se requiere de un complejo proceso de elaboracién cogni-
tiva para leer distintos tipos de contenidos y disciplinas.

+ Se requiere tener conocimiento de instituciones y autores
que sustenten la informacién.

A la par de los anteriores retos, Monereo et al. (2005) conside-
ran que Internet favorece determinadas competencias bdsicas
que permiten al alumno desenvolverse en la sociedad-red, de las
cuales mencionan las siguientes: aprender a buscar informacién,
aprender a comunicarse, aprender a colaborar y aprender a parti-
cipar. En nuestro caso, nos referiremos a la primera, que coincide
plenamente con la propuesta de alfabetizacién informacional a la
que alude Cassany (2011).

58



Lectura en Internet

La competencia para buscar informacién implica el conjunto
de estrategias que le ayudan a los alumnos a aprender a aprender
y se refiere a lograr en ellos los siguientes aprendizajes (Monereo
et al., 2005):

+ Aprendizaje permanente, a lo largo de toda su vida, con la
capacidad de adaptacién a los cambios y avances tecnolé-
gicos.

+ Aprendizaje auténomo, autodirigido, pero no autodidacta
en su Inicio, ya que se requiere en su momento de la me-
diacién y guia de otros més expertos para después pasar a
la autonomdia.

+ Aprendizaje autorregulado y estratégico, con la capaci-
dad de tomar decisiones sobre qué, cémo, cudndo y dénde
aprender en cada momento, de acuerdo con el contexto de
aprendizaje.

+ Aprendizaje de situaciones de ensefianza no formales sino
informales, que resultan particularmente relevantes en la red.

El ser competente en la busqueda de informacién supone un
aprendizaje permanente, autbnomo, autorregulado, amplificado
y estratégico, lo que favorece la re-descripcién de ideas y apren-
der a aprender. Para desenvolverse en la jungla de informacién
que es Internet, es necesario aplicar estrategias de biisqueda que
a su vez implican un proceso de planificacién-revisién-regulacién

y evaluacidn, a partir de:

La delimitacién clara y precisa de los objetivos de la busqueda
(qué y por qué lo busco), de la eleccién y delimitacion de los iti-
nerarios de bisqueda mis adecuados (cémo y dénde lo busco),
del anilisis critico basindose en los resultados de la busqueda
(qué he encontrado) y los contenidos localizados (informacién
nueva y util: ajuste al tépico de la demanda, calidad del conteni-

do, fiabilidad y veracidad de la informacién), del procesamiento
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y almacenamiento éptimo de la informacién encontrada, y de la
utilizacidn, presentacién y comunicacién de la informacién reco-

gida. (Monereo et al., 2005, p. 35)

En primer término, se debe plantear el propédsito de blsqueda
y necesidades de informacién, hacer una seleccién apropiada de
palabras clave que resuman mejor lo que se busca, y de algunos
conectores para relacionarlas que faciliten la seleccién de infor-
macién y evitar asi fuentes inadecuadas y excesivas. Una vez en-
contrada la informacién preseleccionada, debe discriminarse y
analizar su calidad y validez. Monereo et al. (2005) proponen que
se consideren tres factores:
+ Ajuste al tépico de busqueda (orden, titulo, descripcio-
nes...).
+ Calidad del contenido (informacién y diseno...).
+ Fiabilidad de la informacién (origen, autoria, actualiza-
ciéon...).
Con estos indicadores de calidad, los alumnos podrin entender
el sentido de la actividad, de la importancia de toma de decisio-
nes previas al proceso de bsqueda, con una actitud mis critica y
selectiva ante la informacién que usan para la realizacién de una

tarea.

Método

Contexto y problema

El Colegio de Ciencias y Humanidades es un sistema de bachi-
llerato que depende de la Universidad Nacional Auténoma de

México (UNAM). En él se imparte la materia de Taller de Lectura,
Redaccion e Iniciacion a la Investigacién Documental (TLR1ID), la
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cual pretende, como uno de los elementos del perfil del egresado,

estipulado en su Programa de Estudios, lo siguiente:

Habilitarlo para manejar procedimientos de obtencion y organiza-
cion de informacién, principalmente de fuentes documentales, por
medio de lo cual conoce temas de estudio con la amplitud necesa-

ria y resuelve problemas de manera reflexiva y metédica. (UNAM,
y Y

2003, p. 5)

Sin embargo, lograr lo anterior es complejo, debido a que los
alumnos no llegan a una lectura critica de los textos: de acuerdo
con los resultados del Examen Diagndstico Académico (Epa) de
la materia, sélo 51% de los alumnos identifica las caracteristicas
de la lectura analitica; 20% define la situacién argumentativa de
un texto, y 55% recaba y procesa la informacién necesaria para su
investigacién (UNAM, 2012, pp. 31, 60, 67). Otro elemento adicio-
nal es lalectura en Internet y las pricticas que los estudiantes uti-
lizan al buscar informacidn, pues frecuentemente recurren solo a
“bajar” dicha informacién, sin filtros apropiados, sin una lectura
exploratoria adecuada y cometen plagio; motivo por el cual mu-
chos profesores rehtsan solicitar trabajos sustentados en fuentes
de Internet para evitar la actividad de “cortar y pegar’, donde la
informacién recuperada es poco comprendida y mucho menos
elaborada por el estudiante.

Con base en la anterior problemitica, se condujo un estudio
cualitativo de casos de indole instrumental (Stake, 1999) cuyo
objetivo fue conocer cuiles son las habilidades de basqueda y se-
leccién de informacidn en Internet que muestran los alumnos del
Colegio de Ciencias y Humanidades en la materia de TLr1ID I 'y
IIT cuando se enfrentan a una tarea escolar que implica la bas-
queda y andlisis de paginas web y del contenido de las fuentes
consultadas.
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Objetivos especificos

1. Identificar y analizar los criterios de biisqueda y seleccién
de la informacién en fuentes publicadas en Internet que
utilizan los alumnos.

2. Analizar los elementos que los alumnos reconocen para
valorar el rigor, credibilidad y fiabilidad de las paginas web

y de los documentos seleccionados.

Elecciéon de los casos

Participaron voluntariamente cuatro profesoras que imparten
la materia de TLr1ID I y III, las cuales seleccionaron de mane-
ra aleatoria a diez estudiantes de cada uno de los grupos, consi-
derando como criterio tener un desempenio académico variado
(promedios 7, 8 y 10) en dicha materia y aceptar participar en el
estudio. Se conformd una muestra total de 40 alumnos con eda-

des entre 15 y 16 afios y de ambos sexos.

Sesiones e instrumentos

El estudio se hizo en tres sesiones en la Sala de cémputo del
plantel, la cual consta de cuatro salas con 50 computadoras cada
una, con Internet. Dicha Sala da servicio a todo el plantel, que
consta de aproximadamente 6,000 alumnos por turno (matuti-
no y vespertino), por lo que se reservé con antelacién debido a la
demanda de los profesores.

Previamente cada profesora sefald el propésito de la acti-
vidad y sus condiciones iniciales. Explic6 a los estudiantes que
procederian a la busqueda de informacidn de tres textos como

62



Lectura en Internet

minimo publicados en Internet, acerca del tema violencia en la
adolescencia, el cual fue seleccionado con antelacién por el grupo
a partir de una plenaria sobre aspectos que tienen repercusion
en su vida diaria y académica. A través de una lluvia de ideas se
eligié el tema con el acuerdo de la mayoria del grupo. La produc-
cién escrita que realizarfan después de la busqueda de informa-
cién seria una monografia.

En la primera sesién se les pidié que procedieran a la planea-
cién de la busqueda y la elaboracién de un esquema preliminar.
Se les entregé el primer cuestionario para explorar el proceso de
busqueda. En la segunda y tercera sesién se dedicaron a la bus-
queda de informacién en la Sala de cémputo del plantel. Una vez
seleccionadas las paginas web y los tres documentos como mini-
mo, los alumnos hicieron una valoracién del rigor, credibilidad y
fiabilidad de los mismos para la elaboracién de su trabajo. Para
ello resolvieron el segundo cuestionario.

A partir de lo anterior, se analizaron las respuestas en ambos
instrumentos y se obtuvo un conjunto de dimensiones y unida-

des de andlisis (Tabla 2).

Resultados

Los resultados obtenidos se presentan a continuacién a partir de
dos dimensiones, considerando las respuestas de los alumnos en
cada categoria:
1. Ejecucién y procesos de biisqueda de informacién en In-
ternet (Tabla 3).

2. Valoracién de las paginas web y de los documentos selec-

cionados (Tabla 4).
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Tabla 2. Dimensiones y unidades de analisis

Dimensiones

Unidades de analisis

1. Ejecuciony
busqueda de informacion

- Motores de busqueda.

« Términos de busqueda.

« NUmero de pdaginas consultadas.

« Informacién acorde con el esquema preli-
minar.

2. Valoracion del rigor, cre-
dibilidad y fiabilidad de las
paginas web y de los docu-
mentos seleccionados

« Fuente u organismo al que pertenece el
autor.

- Navegacion y enlaces con otras paginas web.

- Diseno de la pagina web y documento (para-
textos, tipografia, colores, imagenes).

« Publicidad.

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 3. Ejecucion y busqueda de informacién en Internet

Unidades de analisis

Categorias

Motores de busqueda o
portales de Internet mas
utilizados

- La mayoria prefirié Google, sequido de
Yahoo y Wikipedia, pero con gran dife-
rencia de porcentaje.

Términos de busqueda
utilizados

« Buscaron por tépico, por el término o
concepto mas general de interés, mien-
tras que una minoria utilizé operadores
booleanos.

Numero de paginas consul-
tadas

- Consultaron entre tres y maximo seis
paginas.

Informacion acorde con el
esquema preliminar

- Consideraron suficiente limitarse a buscar
y seleccionar las tres primeras paginas
encontradas o que cubrieran el esquema
de su futura monografia aun de manera
superficial.

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla 4. Rigor, credibilidad y fiabilidad de la pagina web

Fuente

Unidades de andlisis Categorias

Pertenencia del autor < Hay una leve incidencia en la selecciéon de pa-
a alguna institucién u ginas que tienen autor o respaldo de autoridad
organismo de instituciones o notas de periodicos.

Navegacion

Unidades de analisis Categorias

Navegaciony enlaces - Consideran importante que la pagina web
con otras paginas web tenga una navegacion rapida y fluida, lo que
y facilidad de acceso permite una busqueda mas cobmoda para ellos.
« Solo la mitad considera la posibilidad de emitir
informacion mediante la pagina web seleccio-
nada.

Diseno de la pagina web y documentos

Unidades de analisis Categorias

Diseno atractivo - Consideran importante el disefio de las paginas
web. Es atractiva para ellos si contiene image-
nes, graficos, textos, colores y tipografia llama-
tiva. No dan suficiente importancia a la validez
de la informacion. Predomina el gusto por el
atractivo visual del disefio y la forma del propio
texto en comparacion con el contenido.

Paratextos o paralin- « Consideran que el uso de paralinguisticos, y en

guisticos concreto de recursos y organizadores graficos,
cuadros, esquemas, tablas, resimenes, les
ayudan a comprender el texto y de forma mas
amena. Relacionan de manera lineal: a mayores
recursos paralinguisticos, mayor comprension.
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Tipografia « Un texto con letras pequenas les aburre.
- Les agrada la variedad de tamanos, con titulos
grandesy llamativos que eviten la monotoniay
les facilite la lectura.

Colores - El mayor factor determinante para la seleccién
de las paginas web por parte de los alumnos
fueron los colores. Son el elemento que mas
llama la atencién de los alumnos. Incluso les
motiva un mayor interés para la comprension
de la lectura.

Imagenes « Resaltan su utilidad para ayudar a la compren-
sion y ejemplificar de manera mas ilustrativa
cualquier tema.

Publicidad

Unidades de analisis Categorias

Numero de anuncios - Las paginas web seleccionadas tenian hasta tres

publicitarios anuncios publicitarios. Consideran que estos si-
tios tienen fines mas comerciales y de pasatiem-
po, que de aportar informacién de instituciones
educativas. Tienen un papel distractor.

Fuente: Elaboracién propia.

Discusidon y conclusiones

Respecto a la primera dimensién: Ejecucion y bisqueda de infor-
macion, se puede observar que los motores de busqueda o porta-
les de Internet mas habituales fueron Google, Yahoo y la pigina
de Wikipedia (aunque estos dos tltimos en menor medida), por-
que consideran que son los méis conocidos y porque ahi pueden
encontrar todo tipo de informacién.

Con referencia a los términos de bisqueda utilizados, éstos
fueron: violencia en la adolescencia, violencia en parejas adolescentes
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y violencia intrafamiliar. Es decir, buscaron por el tema o concep-
to mds general, no acotaron con operadores booleanos para una
busqueda mas especifica, por lo que se enfrentan al reto de selec-
cionar lo mds pertinente para su trabajo y propdsitos entre una
gran cantidad de informacién existente en la red.

El nimero de paginas consultadas fue de tres a seis paginas;
aunque navegaron, revisaron el minimo requerido, pues conside-
raron que ya habian conseguido la informacién necesaria para
cubrir el esquema preliminar de su trabajo y se habian ajusta-
do al tépico general de busqueda. Igualmente, seleccionaron las
tres primeras paginas encontradas, por lo que reﬂejan una mira-
da parcial de un autor y no contrastan con mds fuentes y puntos
de vista. Ademis, en el caso de Wikipedia, la consideran como
una fuente de informacién que cubre sus necesidades escolares,
es una biblioteca digital donde se compendia todo lo que requie-
ren para el trabajo escolar y por ello no creen necesario consultar
otras fuentes.

Se puede observar que los alumnos mostraron una estrate-
gia limitada de busqueda de informacién, pues no lograron un
proceso de buisqueda estratégico (consciente, intencional y au-
torregulado), como afirman Monereo et al. (2005), dado que el
alumno debe “tomar decisiones oportunas en funcién de la in-
formacién hallada y de las condiciones de la situacién y tarea.
Las revisiones deben ser constantes a lo largo de todo el proceso
hasta concluir en una seleccidén critica de la informacién encon-
trada” (p. 34). Tal como se ha expuesto, la revisién constante y la
seleccidn critica de informacién no forman parte de su estrategia
de blsqueda, la cual es muy general, no selectiva, en concordan-
cia con lo que postula Pinto (en Pinto, Garcia & Manso, 2014 )
ya que la lectura digital requiere “habilidades de asociacién para
saber recorrer, encontrar, seleccionar, afadir, eliminar, fragmen-
tar, reordenar y extraer la informacién de interés” (p. 119). Por lo
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anterior se hace evidente la necesidad de una lectura critica por
parte de los alumnos y en este caso las T1c implican una interven-
cién pedagdgica adecuada (Colom & Tourifidn, 2009).

Cabe destacar que los alumnos tampoco delimitaron de ma-
nera precisa sus objetivos de busqueda (qué y para qué lo busco);
su eleccién de itinerarios fue reducida (cémo y dénde lo busco), asi
como el ajuste al topico de la demanda. En el caso de Internet, el
alumno debe considerar su potencial y caracteristicas, pero tam-
bién los riesgos que conlleva, como la sobreinformacién, la falta
de control y sistematizacién de la misma, asi como su dudosa
procedencia, autenticidad y credibilidad (Perelman, 2011; Mone-
reo et al., 2005).

A su vez, no hay que olvidar que la lectura en Internet es
distinta a la tradicional de un texto impreso; es no secuencial
(Zayas, 2012; Fainholc, 2004 ), por lo que se requiere tomar en
cuenta los motores de bisqueda; usar palabras clave descriptivas
que conduzcan a la informacién deseada; descubrir los enlaces
camuflados en iconos, fotos o palabras (situando el cursor enci-
ma), interpretar algunos iconos; formular propdsitos para saber
elegir la pigina mds idénea y considerar la hipertextualidad, pues
los enlaces que dan los buscadores llevan directamente al lugar
donde hallaron la palabra elegida, sin pasar por la portada, el in-
dice o la pagina inicial de la web.

En relacién con la segunda dimensién: Valoracion del rigor,
credibilidad y fiabilidad de las pdginas web y de los documentos selec-
cionados, acerca de la pertenencia del autor a alguna institucién u
organismo, se observd que un poco més de la mitad de los alum-
nos selecciond paginas con autor o respaldo de autoridad (por
ejemplo, injuve.es; periddicos como El pais, El Universal, la revista
¢Cémo ves? publicada por la unam), pues les da confianza que la
informacidn esté sustentada por instituciones académicas o dis-
tintos periédicos de prestigio. Aunque escogieron pocas paginas,
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consideran mds confiables las que tienen como soporte la perte-
nencia del autor a algin organismo reconocido.

Sin embargo, la otra parte de los alumnos eligié fuentes que
no tenian autor (como el rincén del vago.com, tareas.com, Wikipe-
dia); no indagaban mds sobre ellas, s6lo se fijaban que tuviera“un
nombre’, por lo que no tenian conocimiento de los autores que
sustentan la informacién (Perelman, 2011).

La mayoria de los alumnos consider$ importante la facilidad
de acceso, de navegacién y enlaces con otras paginas web, lo que
les permite ahorrar tiempo y hacer una blasqueda mds rapida y
fluida, independientemente de la informacidn contenida en ellas.
Esto también les facilité vincularse con otras piginas web, aun-
que no leyeron o corroboraron la informacién obtenida previa-
mente ni obtuvieron mas informacién complementaria, ademas
de las paginas que declararon originalmente; por ello no logra-
ron un papel activo y reflexivo a través del enlace interactivo de
contenidos para vincular la informacidn, como lo plantean Zayas
(2012) y Perelman (2011).

Por otro lado, se observé que el disefio de las paginas web es
un factor determinante para llamar la atencién de los alumnos,
para su seleccién o preferencia, en concordancia con los estudios
de Albarello (2011). Consideraron el uso de los paratextos o para-
lingiiisticos, la tipografia, los colores y la imagen como elementos
esenciales de una pagina web.

Los alumnos afirman que el uso de paratextos o paralingiiis-
ticos, y en concreto de recursos y organizadores grificos, les ayu-
dan a comprender el texto. En este sentido, le dan mds importan-
cia a la forma del propio texto que al contenido, o los relacionan
de manera lineal, a mayor atractivo del texto, mayor comprensién.
A su vez, consideran que los paralingiiisticos les permiten tener
una idea mis general del contenido del texto de una manera mis

amena.
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Otra parte del atractivo del disefio de las piginas web es su
tipografia; un texto con letras pequenas les aburre; en cambio, les
agrada la variedad de tamafios, con titulos grandes y llamativos
que eviten la monotonia y les faciliten la lectura y de este modo
darle fiabilidad a la pagina web y al texto seleccionado.

El factor determinante para la seleccién de las paginas web
fueron los colores; la gran mayoria afirmé que es lo que mis lla-
ma su atencién y los ayuda a la comprension del tema. También
el uso de imdgenes en las paginas web les llama la atencién; resal-
tan su utilidad para la comprensidn y para ejemplificar cualquier
tépico. Opinan que un texto sin imdgenes tiene una apariencia
muy formal, por lo que utilizan como pardmetro las imigenes
para discriminar la informacién y evitar un texto que consideran
aburrido. Pocos alumnos hicieron hincapié en la validez de la in-
formacién o contenido, mis bien se centraron en el disefio y los
colores, aunque la publicidad puede distraer su atencién. Estos
hallazgos coinciden con los de Albarello (2011), pues el disefio les
motiva o no a leer la informacién.

Con relacién a la publicidad, casi la mitad de los alumnos
manifesté que las piginas web que seleccioné tenian hasta tres
anuncios publicitarios. También estuvieron de acuerdo en que la
informacidn que aparece en Internet y su publicidad no son con-
fiables, pues esta tltima es un distractor, ademas de que puede
esconder una actividad fraudulenta, por lo que resaltan la poca
fiabilidad de la publicidad que aparece en esas paginas.

Se puede observar que el formato y estructura de los conte-
nidos digitales que a juicio de los alumnos presentan la informa-
cién de manera mis versatil y atractiva, son los que incluyen hi-
pertextos e hipermedia, con la integracién de lenguajes visuales,
escritos y sonoros, en concordancia con Lucia (2012) y Alabarello
(2011). Estos factores tienen repercusién en la nueva forma de re-
presentar y entender el mundo, y en el 4mbito educativo se debe

/70



Lectura en Internet

ensefar a los alumnos a seleccionar y analizar criticamente este
tipo de informacién y a ser selectivos. Es decir, se requiere una
educacién en literacidad informacional que parta de los princi-
pios de un uso estratégico, seguro y ético de la red, como par-
te de las competencias de ciudadania digital de los estudiantes
(Cassany, 2011; Monereo, 2005).

Cabe senalar que los alumnos no logran desarrollar comple-
tamente una alfabetizacién informacional (Cassany, 2011); atn
distan de saber navegar para hacer busquedas especializadas (so-
bre todo en bancos de informacién académica); requieren mejo-
res estrategias para recuperar informacién, filtrarla y evaluarla,
sobre todo de manera mds critica, y no sélo orientarse por el di-
sefio. Por supuesto, esto se debe a que dicha alfabetizacién no ha
sido objeto de una ensefianza efectiva y deliberada, puesto que
los estudiantes han aprendido a navegar en la red en muchas oca-
siones por ensayo y error o por imitacion, sin que se haga énfasis
en estrategias de navegacién y busqueda apropiadas. Habria que
indagar si la forma en que buscan la informacién sus docentes es
mds sofisticada y competente, puesto que ellos pueden ser quie-
nes modelan la manera en que buscan informacién con fines de
aprendizaje en contextos escolarizados.

Los alumnos estudiados corresponden al tipo de navegado-
res que segun Burbules y Callister (2001), hacen escaneos apro-
ximativos, observan elementos textuales, pero no pretenden es-
tablecer asociaciones de la informacién hallada. A veces pierden
su objetivo de basqueda.

En relacidén con las etapas de lectura del hipertexto (Fain-
holc, 2004), los alumnos se encuentran entre la etapa pre-textual,
pues “ojean” la pagina web pero no dominan los hipertextos, y la
intermedia, en la que utilizan y dominan hipertextos breves, con-
cretos, claros y con grificos sencillos. De hecho, en su basqueda

utilizaron términos muy generales, consultaron entre tres y seis
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paginas web, sobre todo las primeras que aparecen en su busque-
da y que cubren su esquema preliminar. Consiguen la informa-
cién minima necesaria para la elaboracién de su trabajo escolar
(monografia).

En este estudio preliminar lo que se buscaba era identificar
las habilidades que tenian los estudiantes, no realizar como tal
una intervencioén educativa. Sin embargo, a partir de los resulta-
dos, se sugiere llevar una secuencia educativa especifica con ins-
truccién guiada, modelado y retroalimentacién continua, para
profundizar en las estrategias de btsqueda y seleccidn critica de
textos en Internet, asi como una gestién apropiada de la infor-
macién, aspecto que la sociedad actual exige como base de un
aprendizaje auténomo y permanente.
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Entornos de escritura académicay
epistémica como sistemas de actividad
distribuida en situaciones de inmersion

Gerardo Hernandez Rojas

Introducciéon

NADIE PUEDE NEGAR LA IMPORTANCIA DE LA LECTURA Y LA
escritura en el mundo de hoy. Por un lado, su relevancia es evi-
dente cuando observamos el importante rol comunicativo que
tienen para acceder y participar en el mundo letrado que subyace
a la sociedad de la informacién en la que vivimos desde hace ya
unos afios. Por otro lado, su importancia es crucial dada su pre-
sencia en la gran mayoria de las distintas asignaturas en todos
los ciclos educativos, como consecuencia del papel relevante que
desempena en el aprendizaje (y evaluacidn) de los contenidos cu-
rriculares. De ahi el valor que tiene promover la alfabetizacién en
todos los niveles escolares.

La alfabetizacién o literacidad de los alumnos inicia en los
ciclos de educacién bésica y se prolonga hasta la universidad, de

' Este trabajo ha sido posible gracias al respaldo del Programa de Apoyo
a Proyectos de Investigacién e Innovacién Tecnoldgica-Direccién General de
Asuntos del Personal Académico (paprirT-DGAPA) de la Universidad Nacional
Auténoma de México (unaMm). Proyecto 1N304814.
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modo que los alumnos pasan por distintas culturas que influyen
en el modo en que leen y escriben. Algunos autores reconocen
que hay varios niveles de alfabetizacién que se requiere atender
para lograr una formacién integral en los educandos, en lo que a
competencias comunicativas lecto-escritas se refiere. A estos se
les ha denominado: ejecutivo, funcional, instrumental y episté-
mico (Freebody & Luke, 1990; Solé, 2011; Wells, 1987). Cierta-
mente, se supone que todos ellos deben atenderse a lo largo y
ancho del sistema educativo, aunque los énfasis sean distintos
dependiendo del nivel al que nos refiramos. Asi, mientras que
la educacidn basica parece centrarse principalmente en los nive-
les ejecutivo (manejo eficiente del codigo lecto-escrito) y funcio-
nal (uso de la lectura y escritura para las situaciones de la vida
diaria), los niveles de educacién media y superior, sin dejar de
considerar la depuracién de las anteriores, deberian orientarse
a profundizar los niveles instrumental y epistémico (leer y es-
cribir para aprender y pensar) (Castelld, 2009). Puesto que este
documento estd centrado en el nivel universitario, me referiré de
manera especial a la escritura académica y, en particular, a su di-
mension epistémica.

La escritura adquiere una funcién epistémica segun diferen-
tes factores. El potencial valor epistémico o transformador del
conocimiento de la escritura compleja puede ser consecuencia
de: 1) la labor de documentacién previa necesaria antes de escri-
bir un texto, lo cual requiere de un “leer para comprender” y un
“leer para escribit’, e implica necesariamente una labor reflexiva
y metacognitiva que se supone puede provocar nuevos aprendi-
zajes, o bien, profundizar o extender los ya logrados hasta antes
de emprender la actividad de escritura, 2) la dialéctica interactiva
en la que se implica el escritor entre lo que tiene que decir (el
espacio temdtico) y el como, para qué y a quién decirlo (espacio
retdrico), durante los procesos de planificacidn, textualizacién y
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revisién, que lo obliga a pensar de multiples formas lo que sabe
mientras elabora el texto escrito (Miras, 2000; Scardamalia &
Bereiter, 1992); 3) la oportunidad de explorar y profundizar los
conocimientos que se poseen mientras se escribe, de modo que
pueden generarse nuevas vetas de conocimiento no transitadas o
suficientemente tematizadas hasta antes de elaborar el texto (Fry
& Villagomez, 2012); 4) la oportunidad de representar distintas
versiones del escrito (a nivel local y global) mientras se esta con-
sumando, todo lo cual le sirve al escritor como un potente arte-
facto externo de representacién para reflexionar una y otra vez lo
que se estd expresando (Navarro & Revel, 2013).

Es evidente que no todas las actividades de escritura pue-
den tener la misma potencialidad epistémica; esto dependera del
tipo de tarea y de la demanda cognitiva y comunicativa que se le
plantee al escritor, dentro de un cierto contexto en donde ésta se
inserte. Es decir, no todos los tipos de escritura que realicen las
personas pueden abrir nuevas rutas de pensamiento, sino sélo
aquellas que les obliguen a pensar reiteradamente en lo que dicen
y en lo que tratan de decir para conseguir qué cosas. Evidente-
mente, serin menos ricas en potencialidad aquellas tareas que
conduzcan al escritor a usar lo que sabe de forma automatizada,
mecdnica o repetitiva, y, por lo contrario, serdn mas proclives a la
epistemicidad aquellas otras que le demanden hacer un desplie-
gue consciente de sus recursos retdricos y reflexivos para comu-
nicar algo o para pensar sobre ese algo de forma recurrente. Es
decir, este tltimo tipo de tareas sera el de aquellas que le exijan al
escritor manipular la informacién con mayor profundidad, que
le estimulen a lograr una mayor comprensién y una genuina re-
flexion, que le promuevan ir mis all4 de lo que sabe, en suma, que
le permitan desplegar de manera creativa y critica (y desarrollar)
sus habilidades de pensamiento (Tynjili, 1998). De acuerdo con
varios autores, por ejemplo, en lo que al tipo de género discursivo
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se refiere, los ensayos académicos y cientificos obligan al escri-
tor a pensar y a escribir transformando lo que saben mucho mis
que en los resimenes o las monografias (Navarro & Revel, 2013).
Igualmente, el valor epistémico es superior en aquellas tareas
tales como los protocolos de aprendizaje escritos o los diarios
de escritura ('Tynjild, 1998), dado que se ha demostrado que fo-
mentan habilidades metacognitivas y reflexivas de los estudiantes
mientras escriben (siempre y cuando se planteen y se realicen de

forma apropiada).

Promoviendo la escritura académica y epistémica

Gracias a los trabajos sobre literacidad académica, en las tiltimas
dos décadas se ha hecho una profunda reflexién sobre los usos
de la lengua escrita en contextos especificos, para el caso que nos
interesa aqui, los universitarios.

El término literacidad abarca cada una de las maneras en que
se usan el lenguaje y la escritura en la vida cotidiana en cada co-
munidad; se refiere a las diversas formas de participar en activi-
dades en las que la letra impresa estd involucrada, en diferentes
contextos de pricticas situadas (Cassany, 2008). Por literacidad
académica se entiende el conjunto de pricticas letradas que ocu-
rren y tienen sentido dentro de una comunidad discursiva y dis-
ciplinar determinadas; es decir, cada comunidad tiene sus pro-
pias practicas de generacidn, transmisién y produccién del cono-
cimiento académico-profesional a través de los textos (Barton &
Hamilton, 2004; Bazerman, Dean, Early, Lunsford, Null, Rogers
& Stansell, 2012).

Cualquier carrera o profesién que se imparta en el nivel de
educacién superior implica un largo proceso de formacién den-
tro de una determinada cultura académica (Becher, 2001). Den-
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tro de cada cultura académico-disciplinar particular, las practicas
comunicativas orales o escritas son el motor que dinamiza y red-
ne la dimensién socioldgica (la comunidad) con la epistemoldgi-
ca (su quehacer académico, como productora de conocimiento).
Sin las pricticas comunicativas, no habria intercambio entre los
miembros de la comunidad académica y tampoco desarrollo en
ella misma. En este sentido, todo miembro de una cultura acadé-
mica que intente pertenecer a ella debe aprender cémo participar
en estas pricticas, las cuales son ciertamente particulares dado
el tipo de textos que utilizan y el modo en cémo se ejercen las
actividades de leer y escribir (Bazerman, Dean, Early, Lunsford,
Null, Rogers & Stansell, 2012; Lea, 2004).

Por tanto, cada disciplina posee particularidades culturales,
socio-cognitivas, discursivas y lingiiisticas que deben ser consi-
deradas para mejor comprender las formas de leer y escribir, y la
practica académico-profesional y cientifica correspondiente. De
hecho, cada disciplina constituye una comunidad discursiva que se
conforma a partir del uso de unas pricticas lectoras y escritoras
particulares, con unos géneros discursivos propios, desarrollados
alo largo de la historia de la misma por el conjunto de sus miem-
bros (Cassany & Morales, 2009).

Con base en lo anterior y en lo que se argumentaba en la
seccién previa, dos objetivos centrales interrelacionados debe-
rian presidir cualquier intento de promover la ensefianza de la
escritura en los estudiantes universitarios. El primero versaria en
torno a promover una escritura académica auténtica in situ, en
la comunidad académica universitaria a la que se pertenece, con
la intencidén de que los estudiantes participen mds activamente
en ella y, segundo, que el aprendizaje de la escritura académica
provoque una mejora en su capacidad para pensar y profundizar
sobre lo que aprenden cuando realizan actividades de escritura
académica. Es decir, desarrollar la competencia para producir
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textos con sentido y, por otro lado, desarrollar la competencia
de escribir como proceso epistémico mientras se escriben textos
(Carlino, 2005, 2013).

A partir de este doble objetivo, y dada la carencia de progra-
mas institucionales que fomenten la escritura en nuestros cen-
tros escolares universitarios, hemos intentado desarrollar algu-
nas experiencias de promocioén de la escritura académica y epis-
témica en estudiantes universitarios, estructurandolas a partir de
algunas premisas pedagdgicas que a continuacién se describen
brevemente.

En primer término, se ha intentado proponer entornos di-
dacticos desde la perspectiva de “ayudar a escribir” a los estudian-
tes basada en una propuesta de ensefianza indirecta (Sinchez,
2010). Desde esta aproximacién, mds que instruir directamente
sobre habilidades especificas, lo que se pretende es transformar el
contexto diddctico al proponer situaciones y tareas en las que las
competencias comunicativas de escritura que practican los alum-
nos cobren sentido dentro de la comunidad en donde se insertan,
y en las que también el docente proporcione una serie de apoyos
a los alumnos sobre cémo reconocetlas, enfrentarlas y aprender
a través de ellas. Se asume asi que los alumnos, después de tener
frecuentes experiencias de este tipo, puedan apropiarse de dichas
ayudas (que son en realidad apoyos para el ejercicio metacog-
nitivo y reflexivo de las actividades de escritura) y/o para que,
cimentados en ellas, puedan crear modos de afrontamiento mas
efectivos cuando realicen actividades comunicativas en contextos
de uso funcional académico y profesional.

En segundo término, se han disefiado siguiendo un enfoque
integrado o de inmersién (dentro del curriculo, en las asignatu-
ras) de ensefianza de estrategias cognitivas (Martin & Moreno,
2008). De acuerdo con este planteamiento se suscribe una cone-

xién inseparable entre lo que aprendemos y los contextos en los
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que se aprende, reivindicando la necesidad de que las pricticas y
estrategias de escritura se aprendan asociadas a los contenidos
de cada disciplina dentro de actividades con sentido, establecién-
dose asi un posible beneficio reciproco: mejor actividad escritora
académica, mejores aprendizajes constructivos.

Por dltimo, las propuestas se estructuran partiendo de la
idea de un sistema de actividad que se distribuye fisica, semidtica
y socialmente (Cole & Engestrom, 2001) (Figura 1).

ARTEFACTO
MEDIADOR

OBJETO

e RESULTADO

SUJETO
IGNIFICADO

DIVISION

REGLAS COMUNIDAD DEL
TRABAJO

Figura 1. El sistema de actividad distribuida

Fuente: Cole y Engestrém, 2001.

Segt’m esta aproximacion tedrica neovigotskiana, las activida-
des cognitivas —y la escritura lo es— cuando se realizan como
practicas situadas dentro de comunidades (el aula escolar pre-
sencial o no presencial), se extienden a través de diversos recur-
sos semidticos utilizados (por ejemplo, los géneros, usando dis-
tintas fuentes y recursos de apoyo) y a través de las personas
(por ejemplo, cuando se hacen actividades de escritura colectiva)
o de artefactos fisicos (por ejemplo, a través de computadoras

de forma presencial y virtual, y por medio de recursos web como
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plataformas de aprendizaje virtual o Facebook). Asi mismo, en
dicho sistema de actividad ellos realizan una divisién de trabajo
en la que actilan como escritores, co-escritores o bien como lec-
tores y autoevaluadores en sendos momentos y al mismo tiem-
po, siguen una serie de reglas definidas por la comunidad misma
en el disefio y la elaboracidn de textos (por ejemplo, el estilo de
publicacién de la apa, el empleo de un discurso académico pro-
pio de la disciplina).

Dentro del sistema de actividad que constituye un entorno
didéctico, los estudiantes tienen la oportunidad de realizar di-
ferentes actividades de escritura individual y colectiva (asi como
de lectura subjetiva e intersubjetiva), co-construir al ser co-au-
tores, utilizando los recursos mediacionales que se proponen,
seguir ciertas reglas de trabajo convenidas y ser supervisados
por el docente en situaciones presenciales y semi-presenciales
(b-learning). La intencidén, finalmente, es que la participacién
intensiva de los estudiantes en dicho contexto de trabajo y ac-
tividades letradas, les deje residuos o beneficios cognitivos por
apropiacién participativa de doble naturaleza: en su competen-
cia de escribir textos académicos y en su capacidad para pensar
mientras escriben, lo cual, se supone, puede tener importantes
dividendos para el logro de un aprendizaje mas constructivo
(Salomon, 2001).

A continuacidn, se presenta un resumen de dos experiencias
de promocién de escritura académica y epistémica que han in-
tentado desarrollar un entorno pedagdgico a partir de las premi-
sas senaladas, con estudiantes universitarios dentro de sus clases
regulares. La meta es cémo apoyar a los participantes a hacer un
uso inteligente de los recursos semidticos y sociales que el en-
torno de “ayudar a escribit” les proporciona, para convertirse en
usuarios reflexivos y conscientes de éstos, en beneficio de su es-

critura académica y epistémica.
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Construccion de monografias académico-
cientificas en situaciones b-learning

En un trabajo realizado con estudiantes universitarios de la ca-
rrera de Psicologia (n = 15) se desarrollé un entorno basado en
un sistema de actividad en situacién hibrida (b-learning), con
la finalidad de promover las actividades de escritura académica
con un formato colaborativo (entre alumnos) y guiado (docente
y alumnos), y favorecer por medio de éste, el desarrollo de las
habilidades de escritura académica y el aprendizaje del género
monografia cientifica (Hernandez, Sdnchez, Rodriguez, Caballero
& Martinez, 2014). Cabe mencionar que esta comunidad cienti-
fica se caracteriza por un fuerte predominio de la escritura for-
mal-cientifica en tercera persona, y los géneros mis empleados
son los articulos de investigacidn, las monografias y los ensayos
académicos.

Se propuso un disefio tecno-pedagdgico estructurado de for-
ma mixta, con predominio de actividades presenciales y comple-
mento de actividades en un aula virtual en la Plataforma Moo-
dle, con una interfaz basica durante la mayor parte del programa
regular de una asignatura (aproximadamente tres meses). En el
aula virtual se emplearon recursos de tipo asincrénico (foros de
discusidn, con respuesta abierta y en grupos de trabajo visibles),
asi como otras prestaciones adicionales (repositorio de docu-
mentos digitales, biblioteca compartida, videos, etcétera) para
apoyar las actividades académicas. Las actividades presenciales
y las del aula virtual se entrelazaron durante el semestre lectivo,
a través de tres fases de actividades que conformaban un ciclo de
trabajo de composicién escrita con sentido (Catlino, 2005), las
cuales se describen a continuacién:

Fase inicial (trabajo individual preparatorio). Los alumnos pre-
paraban sus lecturas de modo individual y realizaban diversas ta-
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reas hibridas de lectura-escritura que involucraban actividades
de tratamiento profundo de los contenidos, haciendo posible el
aprendizaje constructivo de ellos. Las tareas consistian en res-
ponder a cuestionarios con preguntas de reflexién disefiadas para
promover habilidades cognitivo-lingiiisticas (por ejemplo, descri-
bir, explicar, argumentar, etcétera), y en otros casos, radicaban en
la construccidn de ideas principales o de resimenes escritos.

Fase intermedia (trabajo presencial: alumnos-profesor). En cla-
se, los alumnos participaban con el docente en discusiones tipo
seminario, centrindose en las actividades preparadas. El profesor
coordinaba las sesiones para focalizar la discusién sobre los con-
tenidos centrales del programa y para brindar apoyos especificos
en larealizacién de las tareas de escritura encomendadas (por me-
dio de modelamiento de actividades, apoyos especificos sobre el
modo de redaccién, precisiones y explicaciones adicionales).

Fase final (trabajo colaborativo en el aula virtual en pequeiios
grupos por medio de los foros y con supervision docente). Después
de la clase, los alumnos formaban grupos (trios en su mayoria)
y el profesor abria cada semana foros de discusién visibles para
el trabajo colaborativo en el aula virtual, con la intencién de que
pulieran las tareas de escritura (entregando un solo producto en
la siguiente clase presencial). Estas discusiones virtuales también
eran apoyadas y asesoradas por el docente on line, en aspectos de
contenido y de redaccién.

Asi se trabajaron cuatro foros de discusién dentro del aula
virtual (para trabajos parciales de escritura) en otros tantos ciclos
(Figura 2). La participacién de los alumnos en estos foros fue in-
tensa. En promedio, semanalmente sus participaciones por gru-
po se distribuyeron del siguiente modo: 14 para actividades de
exploracién y planificacién; 7.3 para actividades de construccién
y 2.7 para actividades de resolucién. En promedio, 24 participa-

ciones por grupo semanalmente.
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ESPACIO DE ZAIRA, FATIMA, VANESA Y ARELY

I& FATIMA FABIOLA SANTOS SANTIAGO - jueves, 4 de marzo de 1971, 14:22

Gerardo edita en rojo (ustedes usen otros colores, por favor)

Chicas comienzo dando un resumen de lo visto en clase respecto a las dos primeras preguntas, junte mis respuestas con las
de la clase y esta es la fusion que obtuve.

1. Escriba un parrafo de entre 5 a 7 renglones en el que explique qué es lo que mas caracteriza al aprendizaje desde el marco
de interpretacion constructivista (parrafo de descripcion)

Desde una perspectiva constructivista el aprendizaje se caracteriza por la construccion de significados que trabaja
reciprocamente con la atribusién (corregir ortografia) de sentidos a estos significados (estos subrayado es redundante 2no
creen?), tomando en cuenta las situaciones y contextos en los que se situa el aprendizaje. Es de gran importancia el interés
del aprendiz para que este pueda unir (sustituir por una expresion mas precisa; no consiste simplemente en “unir”") su
apredizaje nuevo con previos conocimientos, habilidades y expectativas.

2. Construya un parrafo para hablar sobre que son la "construccion de significados™ y la “atribucion de sentidos” (parrafo de
comparacion)

Primordiaimente tenemos gue tener (no esta bien esto de "tenemos que tener” es un error de redaccion) en cuenta que la
construccion de significados y la atribucién de sentidos trabajan reciprocamente y deben ser guiadas por un profesor, ya sea
con ayudas proximales o distales. Al construir significados incorporamos informacion a un esquema cognitivo (0 a varios) , se
relacionan aspectos cognitivos, se construyen significados segin lo culturalmente valorado (; siempre? o ;cuando es que
ciertamente ocurre asi?). Mientras que en atribucion de sentidos; relacionamos estos esquemas con nuestras metas,
expectativas, emociones, etc.

Espero que me podamos mejorarias
Creo que si

(Editado por Gerardo Hernandez Rojas - miércoles, 24 de agosto de 2011, 11:17)

Figura 2. Ejemplo del foro de trabajos parciales, de un
grupo de alumnas participantes (con seudénimos)

Al finalizar estos foros, se programé otro adicional, exclusivo
para la construccién de un trabajo monografico (con duracién
de 20 dias abierto en linea), que consisti6 en la integracidén cons-
tructiva de las tareas de escritura elaboradas previamente de
modo colaborativo. Asi mismo, dentro del sitio del aula virtual se
incluyeron otros apoyos didacticos adicionales para la realizacién
de las actividades de escritura (un documento-taller de escritura
para apoyar el ejercicio de las habilidades cognitivo-lingiiisticas,
y varios documentos breves sobre: reglas para el trabajo colabo-
rativo, reglas para el trabajo en los foros de discusién, recomen-
daciones pricticas para la aplicacién de estrategias de lectura —
subrayar, ideas principales, resimenes—, recomendaciones para
la construccién de la monografia, etcétera), asi como algunas re-
ferencias documentales-digitales adicionales agregadas por los
mismos alumnos (biblioteca digital). Cabe mencionar que la ma-
yoria de los estudiantes participantes no habia tenido experiencia
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con la plataforma Moodle en el trabajo de un aula virtual, pero
una semana de induccidn bastd para que se familiarizaran con su
uso y comprendieran su manejo basico para participar de forma
adecuada en las actividades académicas requeridas.

En este sentido, el entorno propuesto constituyd un sistema
de actividad de cognicién distribuida (Figura 3), en el que el co-
nocimiento se disemina y comparte en las pricticas académicas
realizadas por los participantes a través experiencias presenciales
y virtuales, tales como: actividades individuales de lectura-escri-
tura iniciales; discusiones presenciales en clase con el profesor y
los compafieros utilizando los avances realizados pre-clase; dis-
cusiones colectivas en los foros on line sobre las tareas solicitadas
(por ejemplo, la monografia cientifica), y los continuos comenta-

rios y revisiones realizados por el docente, presenciales y on line.

ARTEFACTOS MEDIADORES
Textos fuente, documentos para apoyar estrategias de
escritura de monografias, foros de discusion virtuales

SUJETO OBIJETO Aprendera
Aprendices —3 escribir .
de escritura monografias

académica cientificas

REGLAS DIVISION DEL
De participacio TRABAJO
en foros COMUNIDAD Roles de

virtuales Grupo clase: semi-presencial lector/escritor

Figura 3. Sistema de actividad distribuida para
la escritura de monografias cientificas

Fuente: Herndndez et al., 2014, p. 360.

Ademas de ello, deben considerarse los distintos recursos dis-
ponibles colocados por el docente para la realizacién de las acti-
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vidades en los foros parciales y en el foro destinado a la elabora-
cién del trabajo monografico, tales como el manual de escritu-
ra digital; documentos de apoyo para el trabajo de la actividad
de lectura; documentos para apoyar los procesos de escritura
y la monografia; documentos sobre cémo interactuar en los
foros, entre otros, que fueron puestos a la disposicién de los
participantes.

No voy a presentar en este lugar los resultados obtenidos a
detalle sobre la experiencia apenas descrita de forma breve, pues
ya han sido publicados (Hernandez et al., 2014). Simplemente
comentaré algunos hallazgos que considero relevantes de acuer-
do con los objetivos sefialados mas arriba para la escritura de
monografias.

En la Tabla 1 se presentan las participaciones de los estudian-
tes durante la construccién de monografias bajo la supervision
del profesor (el total de participaciones es de 414). Puede ob-
servarse en la tabla el ndmero de participaciones colaborativas
totales destinadas a ejercer los procesos de escritura: explora-
cién/planificacién (18 + 49 = 67 participaciones, 12 + 4 = 16%),
construccidn colaborativa del texto (329 participaciones, 79%) y
resolucién (18 participaciones, 4%). Se anexan al final del trabajo
ejemplos de las categorias utilizadas.

Salta a la vista, una vez mds, la intensa participacién de los
grupos en la actividad de textualizacidn colaborativa, al escribir-
reflexionar-reescribir constantemente distintas partes del texto
monografico. Esto con seguridad pudo traer importantes con-
secuencias epistémicas, dada la continua reelaboracién de los
contenidos abordados para responder a la demanda retérica que
exigia escribir transformando la informacién, mds all4 de sélo re-
producir lo previamente escrito en los foros semanales. Hay que
sefialar que el profesor hizo un constante seguimiento de la cons-
truccién de los escritos.
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Tabla 1. Presencia cognitiva en la construccién
colaborativa de la monografia

Dimensidn Categorias Subcategorias  Frecuencia Porcentaje

Presencia Exploracion/ Comprension de la 18 4%
cognitiva planificacion  tarea

Planeaciéon de las 49 12%
actividades
Construccion Aclaraciones sobre 154 37%
colaborativa contenidos
del texto ]
Algo visto en clase 6 2%
Indicaciones/ 31 8%
correcciones de
redaccion
Indicaciones/ 67 16%
correcciones en
contenidos
Acuerdos locales 71 17%
Resolucidn Iniciativas y 18 4%
propuestas para el
consenso final
Total 414 100%

Fuente: Hernandez et al., 2014, p. 362.

También se realizaron evaluaciones pre y post con los participan-
tes sobre la conceptualizacién y sobre el modo de construccién
de las monografias. Respecto a esto tltimo, en las evaluaciones
iniciales 40% de los participantes, de hecho, admitié no saber
cémo hacerlas; mientras, las respuestas de los participantes en
la post-evaluacién fueron cualitativamente distintas, exponiendo
los pasos con cierto grado de detalle y explicando cémo se rela-

cionan unos con otros en 70% de los casos (Tabla 2).
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Tabla 2. Comparacion de respuestas tipicas
de la evaluacién inicial y final

Descripciones del modo de elaborar monografias

Respuesta tipica de Estudiante 6: Primero se introduce el tema de

los participantes enla  interés, después se investiga en libros, revistas, etc.

evaluacion inicial sobre el tema en cuestion y se sintetiza de lo general
alo particular.

Respuesta tipica de Estudiante 4: Primero se revisan los textos para

los participantes enla  saber explicitamente qué es y cudles van a ser las

evaluacion final caracteristicas de la monografia. Después se leen los

articulos o textos [...]. Se elabora un cuadro de pla-
nificacién marcando los subtemas, ideas principales
y fechas tentativas. Esto con el objetivo de tener una
organizacion desde el inicio de su elaboracion |[...].
Se procede a redactar la introduccién, el desarrollo
y la conclusidn. Es importante la constante revision
de las ideas plasmadas para verificar que se esté
expresando lo que se desea, corregir la redaccién,
eliminar las ideas redundantes, citar adecuadamen-
te a los autores.

Fuente: Elaboracién propia.

Por dltimo, los trabajos monogrificos elaborados se evaluaron
por medio de una ribrica de ocho dimensiones y tres niveles de
valoracién (las valoraciones mdximas fueron de 3 puntos para
cada uno). Los indicadores fueron los siguientes (con sus respec-
tivas calificaciones en promedio para los cinco grupos, puestos
entre paréntesis): a) consideracién de los destinatarios a quie-
nes se dirige el texto (2.7 pts.); b) adecuacién del discurso a la
demanda solicitada (3 pts.); c) claridad expositiva de las ideas
(3 pts.); d) grado de progresiéon temitica de las ideas (3 pts.);
e) calidad de la redaccién de la seccidn introductoria (2.7 pts.);
f) calidad de la redaccién de la seccién de desarrollo/aspectos
de organizacién retdrica (3 pts.); g) calidad de la redaccién de la
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seccién de desarrollo/precisién conceptual (2.7 pts.); h) calidad
de redaccién de la conclusién (2.3 pts.). Estos resultados, junto
con los anteriores, demuestran que los alumnos aprendieron a
conceptualizar apropiadamente el texto monografico, a describir
cémo se procede a construirlo y a construir monografias colecti-
vamente con un buen nivel de calidad estructural.

Construccion de ensayos académicos
mediante protocolos de escribir para
aprender y diarios de escritura

Los protocolos de escritura para aprender (PEA) han sido consi-
derados como actividades de escritura recomendables para apo-
yar la actividad epistémica de los alumnos (Niickles, Hiibner &
Renkl, 2009; Petko, Egger & Graber, 2014; Tynjild, 1998). Su po-
tencialidad epistémica se debe a que son un recurso valioso para
que los alumnos reflexionen sobre los temas aprendidos en sus
cursos regulares, puesto que incluyen e inducen la aplicacién de
estrategias cognitivas y metacognitivas por medio de la escritu-
ra.”> Un conjunto de varios PEA durante un cierto tiempo permi-
te la construccién de un diario de escritura para aprender (algo
que es muy similar a los e-folios de aprendizaje de los alumnos)
(Hernindez, 2013), que a su vez puede constituirse en un sustra-
to de actividad cognitiva y reflexiva de alto nivel, realizada duran-
te todo un curso escolar para fomentar el aprendizaje autorregu-
lado de los estudiantes.

?> Los pEA utilizados tenian dos secciones; en la primera, ayudas para la re-
flexién cognitiva y metacognitiva de lo aprendido sobre el tema en cuestién
(siete preguntas-guia), y en la segunda, apoyos para la actividad de planifi-
cacién de ensayos escritos (instrucciones del ensayo y ocho preguntas-guia).
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Retomando estas ideas se desarrollé una propuesta pedagé-
gica basada en el empleo de varios PEA insertados en el trata-
miento de distintas unidades temdticas de un curso universitario,
con las siguientes caracteristicas. Primero, los estudiantes uni-
versitarios (n = 26) trabajaron una serie de PEA semanalmente y
conformaron asi sus diarios de escritura para aprender, escritos
durante la mayor parte de un semestre lectivo (el diario también
incluia espacios de reflexién diacrénica sobre los pEA, sobre el
trabajo colectivo e individual y otros asuntos); cada PEa, ademis,
contenia un componente adicional de trabajo de planificacién de
la escritura de ensayos. Segundo, se apuntalé el trabajo de los
PEA y del diario de escritura para aprender, con espacios media-
dos por plataformas de aprendizaje virtual (Moodle), en donde
se depositaron otros recursos instruccionales (ejemplos de en-
sayos comentados, explicacién estructural de lo que es un ensa-
yo, ribricas de autoevaluacidn) y se utilizaron en ellas distintos
espacios de trabajo virtual complementarios (foros de discusiéon
con respuesta abierta y en grupos visibles, y repositorios). Terce-
ro, se buscé amplificar la potencialidad de los pea al solicitar que
en una fase inicial (tema 1) se realizaran en grupos pequefios (los
cuales trabajaron en los foros de discusién en grupos visibles),
para después solicitarlos de forma individual (tema 2, sin foros de
discusidn). Finalmente, se valoré el grado de aprendizaje de los
alumnos en los temas del curso, que incluyeron la realizacién de
cada PEA para determinar su eficacia epistémica (Tabla 3).

Una vez mis realizamos nuestra propuesta bajo las premisas
del “ayudar a escribit” (comentadas paginas atrds) dentro de un
sistema de actividad de cognicién distribuida, como en la ante-
rior experiencia; incluso, en esta ocasidn, con menor directividad
(Figura 3). Esto se hizo asi, reitero, porque se pretendié utilizar
los PEA para mejorar en los estudiantes la escritura de ensayos
académico-cientificos en situaciones de aprendizaje individual
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y colaborativo, y al mismo tiempo, para mejorar su aprendizaje
mientras escribian (la funcién epistémica de la escritura).

Tabla 3. Una secciéon de la primera parte del
Protocolo de Escritura para Aprender

Ejemplos de Pautas del Protocolo de Escritura para Aprender

Para que organices mejor lo aprendido

- Menciona de 3 a 5 ideas principales que se mencionan en el tema o en el
documento revisado

- iCudl de ellas juega un papel mas importante y cémo relacionas a todas
entre si? (Puedes hacer una redaccion breve o algun esquema para ello, p.
ej., mapa conceptual, red semantica, diagrama de llaves, etc.)

Para que integres y valores mejor lo aprendido
- Describe la postura o planteamiento que defiende el (los) autor(es) del (o
de los) documento(s) revisado(s)

Para que reflexiones mejor
- iCudles ideas del tema revisado te parece que aprendiste mejor y cuales
menos?

ARTEFACTOS MEDIADORES
Textos fuente, PEA, diarios de aprendizaje, ejemplos y
rubricas para ensayos, foros de discusion virtuales

Aprendera
OBIJETO  escribir

—> ensayosy
escribir para
aprender

SUJETO
Escritores que
aprendeny
reflexionan

REOLAS DIVISION DEL
Para llenado de TRABAJO
PEA y de
avilianiiin COMUNIDAD . T
en foros Grupo clase: semi-presencial ebar fleaci i

Figura 4. Sistema de actividad distribuida para protocolos de
escribir para aprender (PEA) y escritura de ensayos cientificos

Fuente: Elaboracién propia.
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También en este caso los resultados son amplios y complejos, y es
dificil dar cuenta de todos ellos en este documento (Herndndez
& Cossio, 2016); nos limitamos a comentar sélo algunos de los
mds relevantes e ilustrativos.

Relevancia de los Protocolos de Escritura para Aprender (PEA).
Hay que recordar que los PEA tenian dos secciones. La primera
como instrumento para escribir aprendiendo y la segunda como
actividad-guia para escribir los ensayos. En total, durante la in-
novacién (que duré aproximadamente 3 meses) los alumnos es-
cribieron 10 PEA (3 0 4 por tema del programa) y 6 ensayos con
diferentes temdticas (2 por tema); todo ello conformé en esencia
el diario de escribir para aprender.

Se hicieron evaluaciones iniciales y finales del aprendizaje
conseguido en los temas abordados durante la experiencia, por
medio de un instrumento de evaluacién disefiado ex profeso con
preguntas de nivel de constructividad medio (preguntas de tipo
inferencial y reflexivo). En las comparaciones hechas tanto de la
unidad en la que los estudiantes trabajaron de modo colabora-
tivo los PEA (3) v la escritura de ensayos (2), como de la unidad
posterior en la que trabajaron de forma individual (PEa, 3, y en-
sayos, 2), se encontraron diferencias estadisticamente significati-
vas (p<.oo1), lo cual sefala que los alumnos ciertamente apren-
dieron de modo constructivo mientras escribieron los PEA y los
ensayos.

Vale la pena comentar brevemente algunos aspectos signifi-
cativos que los alumnos reportaron en un protocolo de escritura
diacrénico constituido como espacio de meta-reflexién en el que
ellos mismos, frente a su diario, evaluaran distintos momentos
del llenado de los protocolos de escribir, insertados en éste. Los
alumnos contestaron el ejercicio de meta-reflexién hojeando el

diario y comparando las actividades realizadas.
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En un momento inicial en la experiencia, después de abordar
un tema, se les pidi6 que hicieran una reflexién “a su manera” so-
bre lo aprendido, por escrito, con una instruccién muy general,
antes de que utilizaran los protocolos de escritura para aprender.
Pues bien, en el protocolo meta-reflexivo se les pidié que compa-
raran esa reflexion inicial sin protocolo versus la que habian sido
capaces de desarrollar usindolos. El 80% acept6 que lo que hicie-
ron sin los protocolos fue una reflexién muy general y superficial.
Otro 20% admitié haber hecho sélo un resumen del tema.

Cuando se les cuestiond sobre cudl modo de trabajar el pro-
tocolo les parecié mds util para aprender, 6% comentd que el
realizado de modo individual (unidad temitica 3), mientras que
94% de los estudiantes aceptd que el modo colectivo (la unidad
temdtica 2). Al preguntarles a estos tltimos cudl era la razén de
que les pareciera que tuvieron mds dividendos de aprendizaje
con ellos, 50% relaté que se debié al trabajo en equipo, mientras
que 25% sefal6 que fue debido a que las preguntas del protocolo
les proporcionaban una guia para aprender, mientras que el otro
25% admitié que produjo en ellos una mayor reflexién.

Por tltimo, en un cuestionario de autosatisfaccién aplicado
al término de la innovacién el 81% de los participantes considerd
que el aprendizaje logrado fue bueno y muy bueno en toda la
experiencia; 78% dijo que su reflexién de los aprendizajes, como
consecuencia de su llenado, fue buena y muy buena. De igual
manera, 74% de los participantes comentd que los PEA les permi-
tieron tener una mejor comprension, organizacion y reflexidn de
lo aprendido sobre los temas abordados en ellos.

Mejora de la escritura de los ensayos. Se hicieron comparacio-
nes de los ensayos iniciales (sin PEA), intermedios (con PEA co-
lectivos) y finales (individuales nuevamente sin peA), evaluados
a través de rabricas que valoraban sus aspectos de redaccién y
de tipo estructural (max. 30 puntos). Utilizando t de student se
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hicieron distintas comparaciones. Entre los iniciales (promedio:
17.7) v los ensayos grupales (promedio: 22.8, con diferencia de un
mes de instaurada la innovacién), la diferencia estadisticamente
significativa fue de p<.oo1 a favor de los grupales; entre los inicia-
les y finales individuales (promedio: 23.4, a mis de 3 meses y me-
dio de diferencia), estos tltimos también fueron superiores con
diferencias significativas (p<.oor). En este sentido, vale la pena
decirlo de otro modo, los ensayos escritos de forma individual
por los alumnos tuvieron una mejoria equivalente a los produci-
dos de modo colectivo en la fase inicial de la innovacién. Esto es:
la participacién dentro de un sistema de actividad de cognicién
distribuida dejé residuos cognitivos en los participantes (Salo-
mon, 2001).

Respecto a los resultados del cuestionario de autosatisfac-
cién de la experiencia sobre la escritura de los ensayos, 91% acep-
t6 que su reflexién sobre la escritura de los mismos a través de los
PEA para mejoratlos fue buena y muy buena; 93% reconocié que
los materiales de apoyo utilizados (documentos explicativos so-
bre ensayos académicos, ejemplos de ensayos, rubricas para eva-
luar ensayos, etcétera) fueron adecuados y muy adecuados. En
torno a la situacién de la combinacién del uso de la plataforma y
las actividades presenciales para trabajar los PEA, 75% menciond

que fue apropiada y muy apropiada.

Conclusiones

Las dos experiencias presentadas en este documento como sis-
temas de actividad distribuida, en los que se ponen a su alcan-
ce distintos recursos semidticos y oportunidades para construir
conjuntamente aprendizaje, son ejemplos de las multiples pro-

puestas que se pueden desarrollar para el logro de una formacién
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situada de la escritura académica dentro de sus comunidades aca-
démicas de referencia.

Son situadas en tanto que son experiencias integradas o in-
fusionadas en el curriculo, y porque buscan intencionadamente
desarrollar competencias de escritura académica al tiempo que
promueven y amplifican los aprendizajes curriculares de los pro-
gramas escolares. Los alumnos, al participar en dichos sistemas
de actividad distribuida, realizan actividades variadas de escritu-
ra con sentido, de manera intensiva y distribuida y, sobre todo,
vinculadas con sus aprendizajes curriculares tal cual legitima y
solicita su comunidad académica.

Para cada una de las propuestas innovadoras disefiadas des-
de la perspectiva psicoeducativa, se ha presentado evidencia que
corrobora la eficacia de cada una de ellas, tanto en la mejora de
competencias de escritura académica de los estudiantes como en
el aprendizaje de géneros discursivos especificos que requieren
aprender a utilizar.

Interesa senalar que los entornos de “ayudar a escribir” di-
sefiados y aplicados en las experiencias que se han descrito de
forma breve en este documento, fueron pensados asi para ofre-
cerse como propuestas viables y de ficil implementacién para los
profesores de aulas regulares universitarias. Quizds el aspecto
mds relevante de ellas y que puede inspirar otras propuestas en
el futuro, es que constituyen experiencias de escritura pertinen-
tes en contextos de aprendizaje auténticos, que los alumnos las
aceptan y no las encuentran agotadoras o sin sentido, como en
otras experiencias pedagdgicas se ha reportado. En este sentido,
creemos que como propuesta diddctica puede tener un alto grado
de generalizacién, aunque sin duda, en cada comunidad en que se
pudiera intentar su instalacién, requeriria de ajustes pertinentes
necesarios (por ejemplo, los géneros o tipos de textos que varian
en cada comunidad académica). Por esta razén consideramos
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que constituyen opciones vilidas para las aulas de las universi-
dades publicas en nuestro contexto, dada la carencia de opciones
y politicas institucionales en ellas para promover la literacidad

académica.
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Analisis y tratamiento
informatico de texto

Alberto Ramirez Martinell

Introducciéon

EN EL MARCO DE LA CONVOCATORIA DE CONSOLIDACION INS-
titucional del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia, en su
modalidad retencién de investigadores de alto nivel a la Uni-
versidad Veracruzana en 2012, se llevd a cabo un proyecto de
investigacidn ligado al Seminario de Lengua Escrita y Mate-
matica Bdsica, cuyo objetivo era desarrollar una herramienta
informdtica para el seguimiento automatizado de la produccién
textual, que permitiera a los investigadores del drea de la psico-
lingtifstica realizar observaciones minuciosas de las decisiones
y acciones que siguen las personas al producir textos en sopor-
tes digitales.

El Espia 2.0 es en realidad una versién moderna de dos pro-
gramas informdticos anteriores —El Espia 0.96 y El Espia 1.0—,
desarrollado bajo la coordinacién del Dr. Jorge Vaca Uribe del
Instituto de Investigaciones en Educacién de la Universidad Ve-
racruzana en 1996, cuyo objetivo era analizar —con detalle— el
proceso de escritura de textos en plataformas digitales.
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Las versiones de los noventa fueron desarrolladas en Lingo
es un lenguaje de script utilizado en Adobe Director (Ramirez
& Vaca, 2011), pero por limitaciones del poder de cémputo de
la época y del personal de desarrollo informatico, las versio-
nes iniciales de El Espia no fueron funcionales, por lo que el
proyecto quedd inconcluso por ese momento. Sin embargo,
el interés del Dr. Vaca y de su equipo no cambid. El analisis
microgenético de la produccién de textos confeccionados en
plataformas digitales sigui6 siendo un tema de interés para el
grupo, donde se gestaron dos tesis de nivel doctorado en las
que el seguimiento de la confeccién de textos a nivel de la letra,
el ndmero o el simbolo era fundamental. Una versién funcio-
nal de El Espia resultaba ideal para la atencién de los proyec-
tos académicos del grupo, por lo que retomar el proyecto era
inminente. Después de un afio de desarrollo, en 2012 se liberé
El Espia 2.0 y con esto se logré atender la serie de anAlisis
microgenéticos pendientes (Vaca, 2015) que dieron cuenta del
valor de la postura investigativa y desarrollo computacional de
la idea inicial del Dr. Vaca.

Las contribuciones de El Espia 2.0 a la linea de generacién
y aplicacién del conocimiento (LGac) del proceso de produc-
cion textual han sido en dos sentidos. Por un lado, ha habili-
tado el analisis detallado de los procesos de redaccién; y por
el otro, ha permitido a equipos interdisciplinarios de investi-
gacién explorar las posibilidades de computo en este campo de
estudio. Con el afin de aportar conocimiento y herramientas
digitales en el campo de la manipulacién de texto en entornos
digitales, en este capitulo se presenta la descripcidn, objetivos,
caracteristicas de desarrollo y usos de El Espia 2.0, y dos he-
rramientas computacionales derivadas —EI Escriba 1.0 y El
Estilista 1.0— que fueron desarrolladas con fines de investiga-
cién y didéctica.
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Marco de referencia

En otras investigaciones (Casillas & Ramirez, 2015) hemos dado
cuenta de la presencia e importancia que ha tenido el procesa-
miento digital de texto en la evolucién de la computadora en con-
textos sociales y educativos. Desde incluso antes de la aparicién
de las interfaces grificas de usuario (o Gur, por sus siglas en in-
glés), la manipulacién automatizada del texto se ubicé como una
de las tareas mas convencionales de los usuarios actuales de com-
putadoras. Con la aparicién de los paquetes informdticos y su
posterior popularizacién, el procesamiento de texto se convirtid
en una de las actividades centrales de los equipos de escritorio,
y pronto se incorpord a planes y programas de secundaria y de
educacién media superior bajo una premisa orientada principal-
mente hacia la automatizacién de tareas de oficina. En el corto
plazo, el procesamiento de texto, la administracién de presen-
taciones electrdnicas y el manejo de hojas de cdlculo se convir-
tieron en el estindar de lo que en los 90 se entendia por “saber
computacion’,

En el imaginario colectivo de la época, la computadora de
escritorio representaba en cierta medida una versién evolucio-
nada de la maquina de escribir. Una herramienta digital de al-
cance superior al antes visto. Con la computadora de escritorio,
el procesamiento de texto dejé de ser volitil. El texto pasé de
ser un producto estatico y terminado, usualmente plasmado en
una hoja de papel, a convertirse en un proyecto de trabajo en
proceso.

El cambio de paradigma del texto digital —de producto a
proceso— trajo consigo no sélo una reconfiguracién en la ma-
nera de escribir —como la escritura a dos manos en el teclado
de la computadora o la revaloracién del pulgar en dispositivos
digitales, como ya lo ha apuntado Ferreiro (2011)— sino tam-
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bién en las tareas propias de la escritura, su perennidad y su
alcance.

La escritura, la edicién del formato de documentos de texto y
el procesamiento de palabras, son actividades diferentes a las que
comunmente —en el contexto digital— se les refiere de manera
indistinta. Veamos a la escritura —o a la produccién de textos—
como al proceso de codificacién alfabética de pensamientos y de-
cisiones que —como dice Vaca (2015)— trasciende la actividad
superficial de teclear los caracteres. Por su parte, la produccién
digital de textos es una tarea que suele complementarse con un
proceso de formacién y formato del documento, llamado, por
lo general, como edicién. La edicidén de textos en este 4mbito, si
bien no se refiere a las tareas analiticas y de revisién que ejecuta
el editor de libros, si contempla una serie de toma de decisiones
en materia de formato, estilo y disefio del documento. A diferen-
cia de la produccién de texto con lapiz y papel —o con maquina
de escribir—, la escritura en plataformas digitales va acompa-
flada de un proceso de edicién mds inminente y constante que
en otros soportes de escritura, pero menos transparente —en
el sentido computacional que Turkle (1995) le da a la opacidad
y a la transparencia de los procesos computacionales mediados
por un ambiente grifico o ejecutados en una linea de comando,
respectivamente—.

En resumen, la produccién digital de texto trasciende a la co-
dificacién alfabética, debido a que el programa informdtico para
su procesamiento cuenta con funciones y herramientas para cam-
biar el tipo, el color y el tamano de letra, alinear el texto, agregar
vifietas o escribir en columnas —por mencionar solo algunas—,
haciendo que el escritor juegue paralelamente el papel de un edi-
tor y que el proceso de escritura se vuelva, entonces, la tareaa la

que usualmente nos referimos como procesamiento de texto.
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Desarrollos tecnoldégicos para el analisis
y tratamiento informatico de texto

El tratamiento de la letra digital ha sido el objetivo principal de
esta serie de desarrollos informaticos; la letra ele —inicial de la
palabra letra— ha sido el prefijo orientador de los nombres de
los programas El Espia, El Escriba, El Estilista, y la colabora-
cién entre la disciplina informatica y la psicolingiiistica, el marco
de trabajo. Desde 1994, investigadores de la linea de investiga-
cién denominada Lengua escrita y matematica basica, de la Uni-
versidad Veracruzana, han realizado estudios, investigaciones y
publicaciones sobre la concepcidn constructivista de la adquisi-
cién de la escritura, sobre nuevos estudios de literacidad y sobre
desarrollos informiticos para la investigacién en el campo de la
psicolingiiistica, tema central del presente capitulo.

El desarrollo de herramientas informiticas para el anélisis
del proceso de produccién digital de texto se intensific enlalinea
a partir de la convocatoria de consolidacién institucional Iooo7-
2010-01; fondo conacyT loo07; solicitud 0c00000000148565,
en la modalidad de retencidn, del Dr. Alberto Ramirez Marti-
nell, donde se buscaba desarrollar proyectos para la exploracién
de los procesos psicolingiiisticos en la produccién digital de tex-
tos. Con ese objetivo y bajo dicho marco de trabajo, se desarrollé
El Espia 2.0, herramienta para el registro del proceso de cons-
truccién de un texto escrito en computadora, y posteriormente
—derivados de esta primera— se desarrollaron El Escriba y El
Estilista.

Las tres herramientas fueron desarrolladas en HTML, JavaS-
cript y CSs; para su uso se necesita un navegador web actualizado,
tipo Google Chrome o Mozilla Firefox. Por ser desarrollos basa-

' Para mayor referencia, revisar http://www.uv.mx/blogs/lem/evolucion/

105



Hablame de TIC

dos en tecnologia de web —aunque no requieren de Internet para
su uso— los tres programas pueden ser utilizados en equipos

con sistema operativo Windows, Linux u osx.

El Espia 2.0

El Espia 2.0 es una herramienta computacional para investi-
gadores con intereses en la psicolingiiistica. Si bien puede ser
empleada por docentes, estudiantes e investigadores de otras
areas del conocimiento, su potencial es mayor si su objetivo de
uso se orienta hacia la investigacién del proceso de produccién
textual. El Espia 2.0 tiene una apariencia similar a la del proce-
sador de palabras convencional, pero registra la actividad que
se realiza en el teclado y genera una serie de reportes para su
posterior andlisis.

Para usar El Espia 2.0, el usuario deberd descargar un ar-
chivo z1p (http://www.uv.mx/blogs/elespia/descargas/). Previa

descompresién del archivo y apertura en un navegador web de
licencia flexible, como Mozilla Firefox, el usuario podra iniciar su
sesién de escritura.

El desarrollo de El Espia 2.0 estd basada en dos filosofias: la
del software libre —por lo que su cédigo y componentes estin
en una licencia creative commons con atributos de autoria, no co-
mercial y obras derivadas (BY, Nc, sA)— y la de la programacién
extrema —por lo que fue implementado bajo una mirada de de-
sarrollo 4gil con tecnologias portables y compatibles entre plata-
formas informaticas, como HTML, css y JavaScript—. En otros
espacios y foros académicos (Ramirez & Aguilar, 2016; Ramirez
& Vaca, 2011; Ramirez, Vaca, Rodriguez, & Gutiérrez, 20II) ya
hemos hablado sobre el desarrollo de El Espia 2.0, por lo que

en el presente capitulo omitiremos esa parte. Empero, éste es un
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buen espacio para compartir el blog institucional en el que se do-
cumentd su desarrollo (www.uv.mx/blogs/elespia).

El objetivo principal de El Espia 2.0 es generar informacién
que permita al investigador hacer un andlisis exhaustivo de la pro-
duccién de textos en plataformas digitales al nivel de la letra, el
nimero o el simbolo, referido en el campo de la psicolingiiistica
como microgénesis. La informacién para el investigador se gene-
ra a partir del registro del tiempo y la posicién en que los carac-
teres del documento fueron agregados, eliminados o insertados
en el espacio para la escritura. Al concluir la sesién de escritura,
El Espia 2.0 genera un reporte ejecutivo con informacién gene-
ral del proceso de produccién del texto, al que llamamos reporte
condensado; un reporte detallado en el que se incluye la informa-
cién de las operaciones (agregar, eliminar, insertar) que se realizan
con cada uno de los caracteres que componen el texto; el conteo
de caracteres y palabras por operacién y las pausas que se tomé
el usuario durante el proceso de construccién del texto. Otra de
las maneras en que esta herramienta presenta la informacién para
que el investigador pueda notar no solamente el texto final sino la
evolucién de su creacién, es mediante la reconstruccién del texto,
reporte multimedia en el que se pueden visualizar las operaciones
que se siguieron durante la redaccién y edicién de la pieza.

El Espia 2.0 ha sido utilizado en distintas investigaciones
tanto para la exploracién de los procesos de construccién de tex-
tos originales (Ramirez & Vaca, 2011; Ramirez et al.,, 2011; Ro-
driguez, 2015) como en el contexto de la ensefianza de la traduc-
cién (Ortiz, 2014, 2015; Vaca, 2015). En las investigaciones del
Dr. Vaca, la dindmica de trabajo se suele integrar por tres etapas.
Primero, un estudiante de entre 10 y 12 afios de edad ve un video
que posteriormente resefiard de forma escrita en el espacio para
la produccién de textos de El Espia 2.0. Luego, un segundo estu-

diante da lectura al texto inicial y sin haber visto el video corrige
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el texto de su compafero. En un tercer momento, los dos estu-
diantes discuten sobre el texto, ven el video juntos y culminan la
actividad con una tltima revisién. Una vez terminada la sesidn,
el investigador genera los tres reportes —condensado, detallado
y reconstruccién del texto— y analiza los datos estadisticos de la
sesidén de produccién del texto. Las pricticas con nifios de prima-
ria fueron documentadas en dos partes de un video y hospedadas
en vimeo.com —servidor comercial de video en linea—. Las ex-
periencias pueden ser revisadas en las siguientes direcciones de
Internet:
+ https://vimeo.com/33667261

+ https://vimeo.com/33667635

En el contexto de la traduccién, El Espia 2.0 se ha empleado prin-
cipalmente como herramienta de estudio en el proceso de tra-
ducciones de textos cientificos del francés al espanol.“El proceso
de produccién es analizado tomando como marco la pragmati-
ca cognitiva desarrollada por el constructivismo contemporineo
francés y la perspectiva de las microgénesis situadas desarrollada
en Ginebra” (Vaca, 2015, p. 126). En ese mismo campo, la herra-
mienta ha sido utilizada en el marco de una investigacién docto-
ral en la que la Dra. Pilar Ortiz, de la Universidad Veracruzana,
dio seguimiento puntual a las decisiones y al proceso de trabajo
que sus estudiantes realizaron durante la traduccién de un pasaje
de la Caperucita Roja de Charles Perrault (Ortiz, 2014).

Por ser visualmente parecido al ambiente de trabajo de un
programa para el procesamiento de texto, hemos observado que
la actividad del usuario se centra en la produccién del texto; y
aun cuando las funciones de edicién de El Espia 2.0 son limi-
tadas, si quisiera, el usuario podria cambiar el estilo (negritas,
itdlicas y subrayado), el tamafio (pequefio, mediano y grande) y
el color de la fuente (negro, rojo, azul y verde). En la Figura 1 se
muestra la interfaz de El Espia 2.0.
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Por ser visualmente parecido al ambiente de trabajo de un programa
para el procesamiento de texto, hemos observado que la actividad del
usuario se centra en la produccién del texto; y alin cuando las
funciones de edicién de El Espfa 2.0 son limitadas, si quisiera, el
usuario podria cambiar el estilo (negritas, itdlicas y subrayado), el
tamafio (pequefio, mediano y grande), y el color de la fuente (negro,
rojo, azul y verde). En la figura 1 se muestra la interface del programa.
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Figura 1. Interfaz de usuario de El Espia 2.0

Fuente: Imagen tomada del programa informatico
durante una sesién de trabajo convencional.

Una vez terminado el texto, el investigador podrd reconstruir-
lo mediante la seleccién de una de las funciones ubicadas al cal-
ce del documento. Para poder visualizar las opciones de control
para el investigador, el usuario deberd seleccionar el tridngulo de
la esquina inferior derecha y elegir la opcién deseada, sea Re-
construccién, Reporte o Configuracién. Se decidié mantener
este apartado oculto para evitar que el usuario se distrajera ex-
plorando la herramienta.

La opcién de reporte genera un archivo HTML que podra
ser guardado como archivo de pagina web local para su poste-
rior consulta. Esta caracteristica permite a los investigadores
desprenderse de sus informantes, cerrar la herramienta y guar-
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dar los archivos de reporte con extensién .html para su pos-
terior andlisis. Dicha peculiaridad también facilita el trabajo
independiente y a distancia, por lo que el investigador podra
solicitar a sus informantes que escriban el texto en el lugar y
tiempo que decidan. La consigna serd que al concluir la sesién
deberin generar el reporte, salvarlo como HTML y entregarlo al
investigador.

El reporte que se genera —y puede ser salvado— contiene
un recuadro con la reconstruccidén del texto, las estadisticas ge-
nerales de la produccién y los conteos de letras, palabras y opera-
ciones (agregar, eliminar e insertar).. Los elementos del reporte
pueden ser configurados en el ment correspondiente; esto puede
ser util para el investigador ya que los textos extensos generan re-
portes detallados largos y su interpretacién puede ser compleja.
En un primer momento, el reporte puede omitir la visién deta-
llada y para hacerlo solamente se debe deshabilitar en el mena
de configuracién. Vale la pena mencionar que si el usuario no
visualiza el andlisis del texto confeccionado y no guarda el repor-
te en HTML, el trabajo se perderd. Por cuestiones de disefio y de
alcance del software no se desarroll$ la opcién de trabajo multi-
sesidn, por lo que los textos deberdn ser terminados en una sola
sesién y sin guardar cambios. Asi mismo, y por tratarse de una
herramienta que reporta la actividad del teclado —y no del texto
en si— los resultados de ejecutar y atajos como copiar y pegar no
se visualizan en el reporte.

Algunos ejemplos de anilisis de los datos arrojados por el
Espia 2.0 (graficacién de valores de tiempo y posicién del cursor
de la produccién del texto en espafiol) y reflexiones de los pro-
blemas funcionales, se analizan con mayor detalle en el texto de
Jorge Vaca (2015).
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El Escriba

El Escriba 1.0 es una herramienta informatica para la investi-
gacion, derivada del desarrollo computacional principal de este
proyecto: El Espia 2.0. Por tratarse de una variante, el algorit-
mo de registro y distincién de procesos de produccién de texto
es el elemento central de El Escriba. La diferencia entre este
segundo desarrollo y su predecesor es que la interfaz grifica
del programa cuenta con 2 paneles adicionales al de escritura
(Figura 2).

Estos paneles consisten en un espacio en el que se coloca un
documento de texto en formato PDF y un 4rea de instrucciones
para el usuario de El Escriba. Es de estas nuevas funciones de
donde obtiene su nombre, ya que el usuario tendrd en una sola
pestafa del navegador —idealmente de licencia libre, por cues-
tiones de estindares informdticos— las instrucciones que debera
seguir para la produccién del texto; el documento a leer; y el drea
para la creacidn del texto en donde —basado en la lectura y si-
guiendo las instrucciones— se procederd a escribir.

Para usar El Escriba 1.0, el usuario deberd descargar del
blog de desarrollo (http://www.uv.mx/blogs/elespia/descat-

gas/) un archivo z1p. Previa descompresién del archivo y aper-
tura en un navegador web, el usuario podrd iniciar su sesidn
de escritura. Antes de trabajar con el programa, el investigador
debe realizar dos tareas. Primero, ubicar el documento ppF que
utilizardn los estudiantes en la carpeta textos y deberd nombrar-
lo articulo.pdf (Figura 2). Después tendrd que abrir el archivo
cuestionario.txt en un bloc de notas y escribir las instrucciones
para el usuario. Una vez realizado esto se deberd abrir el pro-
grama en el navegador de su eleccién. El usuario podra ver los
tres paneles del sistema con la informacién que ha cargado el

profesor investigador.
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®°e [ 0 El Escriba
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¥ escriba - herramienta

> css
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& index.html
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v textos
= articulo.pdf

" cuestionario.txt
> WYSIWYG
I eseriba - herramienta.zip

2 4 3 Pagina

ndice

Resumen

Introduccion General

Perspectiva
Periodos de andlisis de la incorporacion de las TICa la
universidad

El caso de la Universidad Veracruzana

Consideraciones de produccidn
Periodo de Jas grandes computadoras [previo a 1970)
Periodo de las minicomputadoras (1970 a 1985)
Intraduccidn ol periodo
Apartado videogrdfico del periodo de las minicomputadoras;:
Periodo de las computadoras personales (1985-..)
Introduccldn al perlodo
Apartado videogrdfice del
Pe as reges de

Cuestionario 1 E e |E|elE|E|E|E|E|E
1. Especifica la principal aportacidn propuesta

por 2l autor en t6rminos de sut

a) Justificacidn Tedrica

by Justificacién Metodolégica

cj Justificacidn Social

1. Describe o deduce los prineipales supuestos
tedricos (o premisas) de los gue derivan las
explicaciones y argumentaciones en leos gue se
sustenta el trabajo.

3. Identifica y detalla el objetive general del
artioule.

4. Degoribe cudl ee la unidad de andlisie [el
objeto de estudio) del articulo.

5. Los autores generalmente ugan doa clases de
eatrotegins, una para argumentar y convencernocs

de lo valiogo de =u trabajo y otra para desarrollar
los procedimientos para obtener la informacidén que
permita llegar a cenclusiones.

A continuacifn describe:

2) La estrategia argqumentativa

b) La estrategia metodolégica

6. Bintetiza los principales resunltados gue encuenkra
el antor.

7. Bval@ia la metocdologia y los resultades
reportados por el antor szon echerentes entre =i
¥ ei son valides.

Terminar

Figura 2. Interfaz de El Escriba

Fuente: Imdgenes tomadas del programa informatico
durante una sesién de trabajo convencional.
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La facilidad de la preparacién de la sesién de trabajo —
ubicacién del pDF en la carpeta adecuada y captura de las ins-
trucciones— y su ambiente grifico, al igual que en los otros
dos proyectos, fueron centrales para este desarrollo. Si para la
investigacion se requiere mas de un usuario, la carpeta con los
archivos actualizados cuestionario.txt y articulo.pdf deberd ser
entregada a los sujetos de estudio, quienes para iniciar su tra-
bajo tendrin que ejecutar el archivo index.html.

Si bien desde el punto de vista informitico podriamos de-
cir que la versién actual de El Escriba es Beta, los usuarios ya
la pueden descargar y utilizar, pues es completamente funcional,
ademds, por tratarse de un desarrollo con licenciamiento flexible,
su implementacién y redisefio puede seguir por cuenta de otros.
En la Figura 2 se muestra el disefio de la interfaz del programa.
En la parte superior se ubica el panel del texto fuente; en la infe-
rior izquierda estd el panel modificable de instrucciones, y en la
inferior derecha se encuentra el médulo de escritura y el motor
de registro del texto de El Espia 2.0. En esa misma figura se ha
incluido la estructura de la carpeta del sistema, en la que se pue-
de ver el archivo index.html, que es el que ejecuta el programa en
un navegador, y la carpeta textos en la que se deberdn guardar el
articulo y las instrucciones.

El disefio de la herramienta fue pensado en funcién de un
flujo de trabajo especifico en el que usualmente el “escriba” lee las
instrucciones antes de comprometerse con la lectura del docu-
mento fuente, y genera un texto orientado por las indicaciones
del tutor a partir de la revisién de un articulo que se despliega
en pantalla. El usuario de la herramienta podra realizar los tres
momentos del flujo de trabajo de forma simultinea, ya que en
El Escriba se despliegan las instrucciones, el articulo en pDF y el
irea para escribir en una sola pantalla, simplificando la sesién de
trabajo.

13
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Al terminar su produccidn textual el usuario debera pulsar el
botdn “terminar” y guardar el documento que genera el sistema
como pdgina web (.html). El reporte generado por la herramienta
es similar al de El Espia 2.0 (Figura 3).

Respuestas

Guarda este documento con tu nombre_apellido_clase en formato html (Archivo-Guardar como). Ejemplo: carlos_santoyo_ACALhtml
Posteriormente envialo al correo electrénico que se te indicé.

Esto es una prueba que permite al usuario revisar como se ha construido un texto a partir de un documento existente y una serie de instrucciones,

Reconstruccién

Esto es una prueba gque permite al usuaric revisar como se ha
construido un texto a partir de un documento existente y una
serie de instrucciones.

Reconstruir

Estadisticas
Duracién de la Sesidn: 00:00:32
Caracteres Alfanumeéricos 119
[Espacios 25
Salto de linea 2
Signos de puntuacion y otros |1
Caracteres Finales 147
[Palabras Finales 127
(Operacién|Caracter|Palabra
Agregar [149 27
[Eliminar [3 1]
Insertar |1 0
Tipo de pausalCantidad Duracidn

ausa corta |1 00:00:05
[Pausa larga 0 00:00:00
Reporte Condensado
Tiempo Ubicacién Operacidn Cadena
00:00:00-00:00:00 0-0 Agregar E
00:00:00-00:00:00 Pausa de 00:00:05
00:00:05-00:00:19 1-80 Agregar sto es una prucha que permite al usuario revisar como se ha construido un texto.

00:00:19-00:00:19 81-81 Enter

Figura 3. Reporte generado por El Escriba

Fuente: Imagen tomada del programa informatico
durante una sesién de trabajo convencional.
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El Escriba 1.0 fue concebido inicialmente como una herramienta
para el trabajo individual y a distancia, por lo que el reporte que
se genera no despliega de manera automadtica toda la informacién
que se obtenia con los reportes de la otra herramienta.

Para realizar el andlisis de los trabajos generados, el investi-
gador deberd abrir los documentos HTML —previamente salva-
dos por los estudiantes— en el navegador, agregando un signo
de interrogacién (?) después de la extension .html para poder vi-
sualizar el reporte completo. Es decir, que para poder acceder a
los reportes condensado, detallado y de reconstruccién ocultos
en el archivo entregado por el estudiante (file:///Users/armar-

tinell.html), se deber4 agregar un signo de interrogacién al final
(file:///Users/armartinell.Lhtml?).

Los anilisis que se pueden obtener del reporte de la sesién de

trabajo con El Escriba, al igual que en el Espia 2.0, contemplan la
relacién de las acciones de agregar, insertar y eliminar caracteres

con el tiempo de realizacién y ubicacién lineal en el 4rea del texto.

El Estilista

Siguiendo con la implementacién de herramientas computacio-
nales para el tratamiento de texto, en un tercer momento del pro-
yecto de desarrollo informatico procedimos a realizar El Estilis-
ta, producto de la colaboracién del seminario de Lengua Escrita
y Matematica Bésica, la cpu-e, Revista de Investigacion Educativa
y las facultades de Estadistica e Informdtica y Pedagogia de la
Universidad Veracruzana.

El Estilista 1.0 es una herramienta de cémputo disefiada para
estudiantes de licenciatura y posgrado que necesitan aprender a
dar formato académico a sus citas textuales, referencias y fuen-
tes bibliograficas (Figura 4). El Estilista no es un administrador
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de bibliografia como Zotero, Mendeley o EndNote; es mds bien
una herramienta didéctica que sirve como asistente para la ela-
boracién de referencias bibliogrificas, en la que se pueden forma-
tear nueve distintas fuentes de informacidén (libros, capitulos de
libros, revistas, revistas electrénicas, periédicos, cp-roM, blogs,
microblogs y enciclopedias electrdnicas). En la version actual, El
Estilista administra tres estilos de citado y referenciado, a saber:
American Psycology Education (apa 6th Edition), Harvard y
Modern Language Asociation (MLA).

Rista (20, 0 R

Figura 4. Interfaz de El Estilista

Fuente: Imagen tomada del programa informdtico
durante una sesién de trabajo convencional.

Para usar El Estilista 1.0, el usuario debera descargar un z1p de
http://www.uv.mx/blogs/elespia/descargas/, que posterior-

mente debera descomprimir. Para ejecutar El Estilista, el archivo
con extensién .html debera ser abierto en un navegador que res-
pete los estindares de Internet, como Mozilla Firefox o Google
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Chrome. Aun cuando cualquiera de estos tres programas se eje-
cuta en navegadores, la conexidn a Internet no es necesaria.

Al ingresar al programa, el usuario podrd ver en una interfaz
de disefio grafico similar a la de El Espia 2.0, los nueve tipos de
fuente de informacién que asiste la herramienta, ademas de las
opciones de ayuda, créditos y acerca del programa. En la Figura
4 se pueden ver las dos pantallas de trabajo de El Estilista y sus
diferentes componentes.

Al seleccionar el tipo de fuente, el programa abrird un espa-
cio en el que el usuario podri escribir los datos de la referencia
—como nombre del autor, titulo de la publicacién, afio de crea-
cién, editorial, direccién en Internet u otros datos—, para pos-
teriormente elegir el estilo (Apa, MLA 0 Harvard) y visualizar la
referencia. Si se instala un plug-in —del casi extinto Flash— el
usuario podra copiar automdticamente el resultado del formateo
y pegarlo en un documento de texto; pero esa funcién se puede
hacer de todas formas seleccionando el texto, copiindolo y pe-

giandolo en el destino deseado.

A manera de cierre

El proyecto de desarrollo informitico para el analisis y tratamiento
de texto, referido como “eles digitales’, ha servido para la construc-
cién del conocimiento en al menos dos sentidos. Por un lado, El
Espia 2.0 ha automatizado el seguimiento de la produccién de tex-
to al detalle, tarea que sin esta tecnologia solamente seria posible
mediante la videograbacién de las sesiones de escritura o a través
de un seguimiento ininterrumpido de las acciones del escritor y su
correspondiente documentacion. Actividades que serfan desgastan-
tes para el investigador no sélo durante el desarrollo de la sesién de

escritura sino también para el analisis e interpretacién de los datos.
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Para concluir el presente capitulo se presenta un comentario
final en tres sentidos: el desarrollo informatico, la imagen grifica

y el licenciamiento.

Desarrollo informatico

El desarrollo de estas herramientas informaticas nos ha permiti-
do poner a prueba el poder de computo en el rea del tratamiento
informdtico de texto en un sentido distinto al del procesamiento
de texto convencional. Haber recurrido a una estrategia de pro-
gramacién 4gil con el investigador in situ fue de gran valor para
el desarrollo, ya que los avances en el cédigo fueron revisados
y mejorados puntualmente. El uso de tecnologia de programa-
cién para web en este mismo sentido fue clave para el proyecto, ya
que el producto final puede ser utilizado en computadoras con
distintos sistemas operativos ya que las herramientas operan en
un navegador web. Asimismo, el trabajo por versiones sirvié para
organizar los avances en el desarrollo y para disponer de un pro-
grama utilizable en el plazo inmediato. Finalmente, la documen-

tacién de los avances en el blog de desarrollo (www.uv.mx/blogs/

elespia), no sélo fue de utilidad para la socializacién del proyecto
al exterior de la Universidad, sino que también sirvié como un

canal de comunicacidn entre los participantes del proyecto.

Imagen grafica

En los tres desarrollos informdticos, la cuestién visual y de di-
sefo grafico fue central para el proyecto, debido a que consi-
deramos que la experiencia de usuario puede jugar en contra del
software si ésta no es adecuada. La decisién del cuidado de la
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imagen grifica se tomé con base en las opiniones de los usua-
rios iniciales de El Espia 2.0, quienes coincidieron en que las
apariencias de las plataformas digitales actuales eran frescas,
ficiles de entender y con pocos elementos y funciones; de for-
ma tal que el usuario se podria dedicar al uso de la plataforma
sin tener que desarrollar empatia y familiaridad con sus fun-

ciones de forma paralela.

Licenciamiento

Por contar con un licenciamiento flexible —creative commons
3.5—, El Espia 2.0, El Escriba y El Estilista, estin a la espera de
investigadores, profesores y estudiantes que quieran utilizatlos,
mejorarlos o desarrollar herramientas derivadas.
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5

El procesador de textos y el video:
herramientas para favorecer la regulacion
de los procesos de escritura en el aula

Blanca Araceli Rodriguez Herndndez

DURANTE LOS ULTIMOS 20 ANOS, LAS TECNOLOGIAS DE LA IN-
formacién y la Comunicacién (t1c) han impactado los dmbitos
laborales, familiares, econémicos y politicos (Dussel & Quevedo
2010) de la sociedad. La escuela ha reconocido este impacto y las
ha incorporado paulatinamente al curriculo. En la educacién ba-
sica mexicana se encuentran en, al menos, tres espacios.

El espacio institucional, asentado en el Plan 2011, retoma las
TIC como objeto de estudio y como herramienta de ensefianza.
En cuanto objeto de estudio, se espera que los alumnos aprendan
a utilizarlas. Son un contenido transversal en el mapa curricular
que articula preescolar, primaria y secundaria, y forman parte de
las competencias de los estudiantes al terminar la escolaridad ba-
sica. Como herramienta de ensenanza, se establece su uso didac-
tico en los principios pedagdgicos que sustentan el Plan y en las
sugerencias para la ensefianza (Secretaria de Educacién Publica
[sEp], 20m).

El espacio docente engloba los discursos sobre las T1c. Los
profesores integran el término a su vocabulario y lo vinculan con

“ ~ . 1 . 3 o
otros como ‘ensefianza innovadora’, “ambientes de aprendizaje’



Hablame de TIC

“aprendizaje significativo’, etcétera, lo cual supone una visién op-
timista sobre la tecnologia, que no siempre reflexiona sobre las
implicaciones de los usos did4cticos.

El espacio de las pricticas es lo que realmente sucede en
los salones de clase: qué TIC estin disponibles, cudles se utili-
zan, como se emplean, con qué propdsitos y cémo contribuyen
al aprendizaje de los alumnos. En este espacio convergen los dos
anteriores, aunque no siempre de forma armdnica. Los profeso-
res enfrentan dificultades cuando operacionalizan el discurso cu-
rricular sobre las T1C. Ante esto, recurren a pricticas de ensefian-
za deductiva sedimentadas en su actividad cotidiana (Bronckart,
2007b) y el uso de estas herramientas coexiste con viejos proble-
mas diddcticos. Especificamente en la ensefianza de la lectura y
la escritura, uno de estos problemas es el disefio de situaciones
comunicativas efectivas.

Este trabajo se basa en los resultados de una investigacién
que analizd los procesos de escritura de estudiantes de prima-
ria y secundaria (en la modalidad telesecundaria) del Estado de
Veracruz. Como disefio metodoldgico, pedimos a los alumnos
describir el contenido de un video para un compafiero que no lo
ve. El capitulo discute la utilidad de dos herramientas digitales
en la tarea de produccién textual: el video y el procesador de
textos. Las caracteristicas del primero y de la consigna de escri-
tura motivaron la revisién; mientras que el procesador brindé
condiciones materiales para que los alumnos examinaran sus
textos.

La investigacién de donde partimos no tuvo como objetivo
disefar ni aplicar una secuencia didictica. El trabajo se centré
en el anilisis de los procesos de produccién y de las versiones
escritas. Sin embargo, los resultados permiten proponer aspec-
tos para enriquecer el disefio didactico. Ofrecemos un modelo

de actividad para escribir que puede llevarse a la escuela porque
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potencia el valor pedagdgico del video y el procesador. Ambos
son condiciones de produccién que ayudan a los alumnos a regu-
lar sus procesos de escritura. El primero no sustituye las explica-
ciones del docente (introducir y cerrar un tema o dar ejemplos)
ni las del alumno (consultar libros u observar directamente), y
el procesador cumple funciones distintas a las del pizarrén y el
cuaderno (viejas pricticas como la copia y el dictado, u otras mis
contempordneas como ‘el corta y pega”).

El capitulo se organiza en cuatro apartados. En el primero,
abordamos el interaccionismo sociodiscursivo en tanto perspec-
tiva tedrica que estudia las condiciones de produccién textual
dentro de los procesos de escritura. En el segundo, describimos
las decisiones metodoldgicas que caracterizan la investigacidn
general y exponemos la tarea de escritura utilizada en la reco-
leccién de datos. En el tercero, presentamos los resultados desde
tres ejes: los cambios en los textos; la adaptacién intersemidtica
y las interacciones facilitadas por el soporte de escritura. Final-
mente, en la discusién destacamos las caracteristicas de la tarea
como elementos que favorecen las regulaciones de los procesos
de escritura de los alumnos.

Las condiciones de produccion textual
desde el interaccionismo sociodiscursivo

Las investigaciones basadas en el enfoque interaccionista socio-
discursivo (Bronckart, 2004 y 20072, y Dolz & Schneuwly, 1997)
articulan los aportes de Vigotsky sobre el lenguaje y el desarro-
llo, de Saussure sobre la lengua, de Voloshinov sobre los géneros
textuales y de otros autores como Coseriu y Maturana, para pro-
poner una diddctica de las lenguas con sentido transdisciplinar.
Sus principales contribuciones van en dos sentidos: fundamen-
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tan modelos de analisis de textos y disefian secuencias didécticas
para el trabajo con actividades textuales.

Desde esta perspectiva, analizar los textos es un proceso que
comienza con las condiciones de produccién y continda con la
comprension de la arquitectura interna de los escritos (mecanis-
mos de textualizacién como coherencia, cohesién verbal y nomi-
nal, etcétera). Bronckart (2004) define tres aspectos que forman
parte de estas condiciones:

a. Los géneros textuales son herramientas que auxilian en la
elaboracién de los textos porque constituyen formas rela-
tivamente estables de comunicacién, construidas histéri-
camente para organizar las actividades humanas.

b. Las consignas de escritura son las indicaciones orales o es-
critas que recibe el escritor al participar en la produccién
de un texto.

c. Lasituacién de comunicacién se compone por el qué escri-
bit, cémo y para quién.

Los tres son ejes orientadores del contenido y la forma de los
textos. Los escritores adoptan sus conocimientos sobre los gé-
neros textuales de experiencias previas (propias o ajenas) y los
adaptan en funcién de las exigencias que plantea el contexto
de uso, la situacién de comunicacién y la consigna de escritu-
ra. Para la recoleccién de datos, decidimos disenar las condi-
ciones de produccién de los procesos que nos interesaba inda-
gar, y analizar su impacto tanto en los productos como en su
construccion.

Las investigaciones de Dolz (2013) y Schneuwly y Bain (1998)
trabajan con el disefio de secuencias didécticas en torno a activi-
dades concretas de lenguaje. Uno de sus aportes es la delimita-
cién de mecanismos de regulacién de los procesos de escritura
que se integran a las secuencias did4icticas: externos, internos y
puntuales (Schneuwly & Bain, 1998).
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Los mecanismos de regulacién externa son el contexto en
que se desarrolla la actividad, el género textual sugerido y la si-
tuacién de comunicacién planteada a los alumnos. En nuestra
tarea de escritura, consideramos dos: la situacién de comunica-
cién y el contexto de la actividad, que se explican en el apartado
metodoldgico.

Los mecanismos de regulacién interna se componen por los
pre-textos o textos producidos por los alumnos, los cuales ayu-
dan al profesor a conocer las capacidades reales de los nifios y a
adaptar la secuencia a éstas; los textos auténticos sirven como
ejemplos de los géneros que se trabajan y muestran diferentes so-
luciones a los problemas de escritura enfrentados por los alum-
nos, y la tabla de control como instrumento que enlista los indi-
cadores de escritura y revisién. No disefiamos ex profeso meca-
nismos de regulacidn interna porque esperdbamos una siguiente
parte de la tarea, que no pudimos aplicar. Pero en el analisis de
resultados encontramos que estos mecanismos se suscitaron a
partir de las interacciones entre los participantes de la tarea.

Finalmente, los mecanismos de regulacién puntual refieren a
las intervenciones del profesor durante una secuencia didéctica,
como los comentarios grupales o individuales. En nuestra tarea,
la entrevistadora realizé comentarios individuales en cada una de

las sesiones de escritura, segiin lo solicitaban las parejas.

Método

Este trabajo no es una investigacién didictica ni un estudio natu-
ralista en sentido estricto. Nos interesaba analizar detenidamen-
te los procesos de produccién textual de diferentes alumnos. Para
ello, disefiamos una tarea de escritura en parejas ("Tabla 1) basada
en la estructura general del método clinico piagetiano (el papel
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del investigador durante los interrogatorios y la observacién de-
tallada de las acciones de los interrogados). Posteriormente, ele-
gimos escuelas publicas ubicadas en una zona rural del estado
de Veracruz, que tuvieran aulas de cémputo en funcionamiento
(obtenfamos esta informacién preguntando a los directores; no
disefamos estrategias para abundar en las caracteristicas de esos

usos porque no era el objetivo del trabajo).

Tabla 1. Tarea de escritura

Parte 1. Un nino (escritor) describe el contenido del video.

1. Presentar el video.

2. Pedir que cuente de forma oral qué sucedié.

3. Mencionar la consigna: “Escribe un texto para contarle a tu companero lo
que acabas de ver en el video”.

4. Cuando termina, pedir que lea y revise si ya esta listo el texto para que

su companero leay pueda saber qué pasé en el video. Si realiza cambios
(quitar, agregar, cambiar, etc.), preguntar sobre ellos.

Parte 2. Otro nifio (revisor) revisa junto con el escritor el texto de la parte 1.

5. Incluir a un nifo en la entrevista y comentarle que su compafiero vio un
video y después escribio un texto para contarle lo que sucedié en éste.

6. Pedir que lea en voz alta y que comente qué paso.

7. Consigna: “Platica a tu companero qué modificaciones le harias al texto
para que sea claro y se entienda mejor”.

Fuente: Elaboraciéon propia.

Una vez en las escuelas, solicitamos a los profesores de grupo que
eligieran tres parejas de alumnos para realizar una tarea de escri-
tura fuera del aula. Las parejas salian una a una, les explicibamos
el propésito de la actividad y se quedaba el alumno que adopta-
ba el papel de escritor. Después se incorporaba el otro alumno
(revisor).
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Aplicamos la tarea a 18 parejas y analizamos las producciones
textuales de seis, tres de sexto de primaria y tres de tercero de te-
lesecundaria. Las edades de estos alumnos oscilan entre los 11 y
13 afios y los 14 y 15, segtin el grado.

El contexto de la tarea estuvo determinado por dos condicio-
nes: uso de video y procesador de textos. El video se bajé de You-
Tube, dura 3’ 32"" y muestra una caceria de animales reales (un
0sezno, un pumay un 0so) en una pradera cerca de un rio; no hay
voces de los personajes ni narrador. En la consigna solicitamos
“escribir’, no advertimos un género textual particular.

El procesador de textos fue el soporte de escritura. Utiliza-
mos El Espia 2.0 porque es una plataforma de apariencia y fun-
cionamiento similar al de un procesador de textos. Permite la
captura y edicidn bisica de un escrito; no tiene habilitado el co-
rrector ortogrifico, el uso de mayusculas automitico ni el com-
pletamiento de palabras; facilita la relectura al evitar problemas
de claridad vinculados con el trazo de las letras® y las versiones
del texto pueden guardarse.

Grabamos las entrevistas en audio y video para luego trans-
cribirlas. Los datos se muestran en la Tabla 2.

Los primeros dos tipos de datos los proporcioné El Espia 2.0.
Una vez que los nifios indicaban el fin de cada versién, copidba-
mos y pegabamos los textos, conservando la tipografia, el espacia-
do y la alineacién originales. Los reportes detallados son registros
que muestran las operaciones realizadas por los nifios mientras
teclean (agregar, eliminar, insertar caracteres o pausar). A partir

de los reportes, registramos las diferentes revisiones textuales.

' https://www.youtube.com/watch?v=NBP-LOXVNEO&t=1s

?> Se analiza el soporte de escritura por sus similitudes con los procesadores
de textos y no como una herramienta de investigacién. Para conocer mas so-
bre los beneficios de El Espia puede consultarse Vaca (2015).
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Tabla 2. Datos del corpus

Datos Pareja Grado Total
Version inicial (Tx_1), intermedia (Tx_2) y final (Tx_3) 3 9 18
Reportes detallados de las sesiones de escritura 1 3 6
Tablas con textos divididos en enunciados 1 3 6
Transcripciones 1 3 6
Descripciones analiticas 1 3 6

Fuente: Elaboracién propia.

Las tablas con los textos mostraban las versiones textuales com-
pletas en las columnas y sus enunciados en las filas. Esta orga-
nizacién permitié observar con relativa facilidad los cambios de
una versién a otra y los espacios en donde se concentraron (como
ejemplo, ver Tablas 3y 4).

Las descripciones analiticas se elaboraron a partir de las
transcripciones. Se usaron para reconstruir los procesos de pro-
duccidn; ademds, fueron el insumo para analizar las interaccio-
nes entre los participantes. En conjunto, los datos obtenidos per-
miten analizar tanto los productos como los procesos en donde

Se COIlStI'LlyeI‘OIL

Resultados

Analizamos los 18 textos atendiendo los cambios de una versién
a otra e identificamos tres tipos de revisiones. La revisién mien-
tras textualizan (Rt) surge cuando escriben la primera versién.
La revisién global individual (Rgi) se sugiere por la entrevistado-

ra como parte de la tarea de escritura. Ningtn escritor (de pri-
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maria ni de telesecundaria) revisa su texto de forma auténoma
cuando terminan la primera versién. Ante esto, la entrevistado-
ra pregunta si desean hacer algin cambio y, entonces, producen
Tx_2. La revisién global en parejas (Rgp) muestra las transfor-
maciones del texto durante la parte 2 de la tarea.

Las grificas presentan las revisiones contabilizadas en los 18
textos y su distribucidn segin el aspecto que atienden (ortografia
literal, acentuacidn, puntuacién, contenido y tecleo).

Los alumnos de primaria revisan mds cuando lo hacen en
parejas (Rgp) que cuando revisan solos (Rt y Rgi) (Figura 1).
En parejas, atienden principalmente aspectos de contenido;

mientras que €n Rt se centran en el tecleo y €n Rgl agregan

puntuacion.
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Figura 1. Revisiones de los alumnos de primaria

Fuente: Elaboracién propia.

Al igual que los alumnos de primaria, en telesecundaria revisan
mds cuando lo hacen en parejas y menos en las dos revisiones in-
dividuales (Figura 2). En Rgp resuelven problemas de contenido,
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principalmente. Una diferencia con los alumnos de menor edad
es el aspecto mds atendido en Rt y en Rgi. En la primera hay
equilibrio en las revisiones de puntuacién, contenido y tecleo;
mientras que en la segunda agregan acentos.
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Figura 2. Revisiones de los alumnos de telesecundaria

Fuente: Elaboracién propia.

Los alumnos de primaria y de telesecundaria regularon poco sus
procesos de escritura en la parte 1 de la tarea (el transito de Tx_1
al Tx_2). La entrevistadora pide que lean el texto completo por-
que ningln escritor revisa antes de terminarlo. Las segundas ver-
siones tienen problemas ortogrificos, sinticticos y semdnticos.
Sin embargo, los escritores no los resuelven en Rgi. En cambio,
en la parte 2, los estudiantes regulan sus procesos de escritura, lo
cual puede notarse en el nimero de modificaciones globales en
pareja. Dentro de éstas, el rubro mds atendido es el de contenido.
Encontramos dos recurrencias:
1. Describir para precisar: integrar las caracteristicas de los
personajes y agregar qué sucede al inicio y qué al final del
video.
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2. Explicitar las motivaciones de los personajes.

Observemos algunos ejemplos. Nancy y Araceli, alumnas de pri-

maria, transforman el final del video (Tabla 3).

Tabla 3. Tabla con textos en enunciados. Nancy y Araceli

T 1 Tx_2 T™x_3
y llego un 0so mas y llego un oso mas al poco rato llego su
grande grande papa un oso grande
para defenderlo
y el puma salio y el puma salio y el puma salio
corriendo corriendo. corriendo, porque

penso que el oso
grande le hiba a ser
dano,

cuando el puma se fue
el oso pequeno fue
corriendo a alcanzar a
SuU papa 0so

y el puma ya nunca
volvio a molestarlo.

Fuente: Elaboraciéon propia.

Al terminar la primera version, la escritora agrega inicamente el

punto final; en cambio, en la revisidén en parejas modifican la for-

ma de nombrar a los personajes (al oso le llama oso més grande y

papa 0so, y al osezno, 0so y pequefio); explicitan las motivaciones

del 0so y el puma; completan el final del video con informacién

nuevay 10 transforman en diSCllI‘SO narrativo.

Veamos los cambios en las versiones de Liz y Eli (Tabla 4),

alumnas de telesecundaria, en la misma parte del video que la

pareja anterior.
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Tabla 4. Tabla con textos en enunciados. Liz y Eli

Tx 1 Tx 2 Tx 3

pero de pronto aparece pero de pronto aparece pero de pronto aparece

su madre atras de el, su madre atras de el, su madre en la orilla
del rio,

mientas el puma se mientas el puma se mientas el puma se

aleja al ver esto. aleja al ver esto. aleja al ver esto.

El oso corre hacia su El oso corre hacia su El oso corre

madre madre rapidamente hacia la

orrilla donde estaba su
madre, para que esta
curara sus heridas.

Fuente: Elaboracién propia.

Liz no modifica Tx_1, pero lo hace durante la revisién en pare-
jas. Las alumnas precisan el lugar donde aparece el oso cuando
defiende al osezno, agregan el modo en que éste corre y des-
criben con detalle la escena final. El fragmento del video es el
mismo en los dos ejemplos. Sin embargo, las parejas toman de-
cisiones distintas sobre qué escribir, qué modificar y cémo ha-
cerlo. Las nifias de primaria explicitan la ambigiiedad del final
del video. En éste no es claro por qué huye el puma; mientras
que las alumnas de telesecundaria presentan la huida, pero no
describen sus causas.

La investigacién no analiz6 cuiles son los mejores textos ni
cudles las mejores adaptaciones del video. Indagamos qué con-
diciones motivaron los cambios en la revisién global en parejas.
Identificamos dos: el referente para escribir y las interacciones

potenciadas por el soporte de escritura.
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a) Escribir a partir de un video

La tarea de escritura requiere que los nifios escriban el conteni-
do de un video. Segtin Eco (2008), hay una transformacién de
una materia en otra, a lo que llama adaptacion intersemiotica. Por
ejemplo, de lo grafico a lo coreogrifico, de la imagen visual a lo
escrito, de lo escrito a lo visual, etcétera. En el video hay infor-
macién indeterminada (el género y el parentesco de los osos, y la
especie del cazador) y ambigua (la escena de inicio y del final, y
la caida del osezno al rio), que se deja al libre albedrio de los ob-
servadores, quienes al cambiar de materia y adoptar la funcién de
escritores, toman decisiones al respecto.

En la parte 1 de la tarea, los espacios con informacién inde-
terminada representaron un reto para los escritores porque de-
bian decidir qué escribir para cumplir el propdsito comunicativo
solicitado. En la parte 2, las revisiones en pareja se concentraron
en estos espacios. Para algunos revisores, esos fragmentos del
texto no eran claros y pedian explicaciones orales. Esto originé
interesantes discusiones entre los alumnos que propiciaron la re-
lectura y la reescritura.

El video es una condicién de produccién que motivd la regu-
lacién de los procesos de escritura. Las indeterminaciones pro-
pias del tipo de materia y su adaptacién complicaron el propédsi-
to comunicativo; entonces, los alumnos regresaban al texto para
releerlo y reescribir. Este regreso fue auténomo; es decir, a dife-
rencia de la revisién individual orientada por la entrevistadora,
en ésta los nifios deciden cuindo volver al texto, qué modificar
y cémo, para escribir lo mds claramente posible el contenido del
video. De lo contrario, el compafiero no podia construir una re-
presentacién clara de éste.
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b) Las interacciones entre los participantes
posibilitadas por el soporte de escritura

Los cambios producidos en la parte 2 de la tarea no sucedieron
solos. Hubo un revisor que leia y ayudaba al escritor a verificar
que se cumpliera el propdsito comunicativo. Los dos alumnos
revisaron Tx_2 y construyeron la versidn final. Las interacciones
entre los participantes motivaron la regulacién de los procesos de
produccidn, lo cual puede observarse en la cantidad y en el tipo
de revisiones globales en pareja.

Ahora presentamos fragmentos de las interacciones entre las
parejas cuyos textos se mostraron en las Tablas 3y 4.

Nancy explica a Araceli por qué huye el puma:

Porque vio al 0so Porque vio a su papad més grande
¢cno? El se queria aprovechar del chiquito,
entonces, llegd el oso grande y pensod.. igual,
que lo iba a lastimar o algo le iba a hacer

[¢Si, Nancy? Acuérdate que ti viste el video, ¢fue eso?] Si?

Después, las nifias empiezan a teclear la frase y discuten oral-
mente qué escribir:

Y el puma salié corriendo Y el puma salié corriendo

Y el puma salié corriendo al ver... al... A1 oso mé&s gran-

de.. porgque se queria aprovechar del chiquito

y vio al grande y ya salié corriendo [Podria ser,

*> Criterios para la transcripcién: usamos Times New Roman en las
intervenciones de los escritores; Courier New para los revisores y colocamos
entre corchetes las participaciones de la entrevistadora. Reservamos el uso de
mayusculas para marcar el cambio de turno. Los tres puntos sefialan pausas y
el subrayado los fragmentos de lectura.
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¢qué dices, Nancy?] Si... el puma sali6 corriendo Porque vio
al oso mas grande.. el cual, seria porqgue.. su
papa.. el puma salid corriendo porque vio al
oso més grande Misgrande...Ma4s grande.. Mds gran-

de.. que iba a defender a su hijo

En la Tabla 5 analizamos los intentos orales para construir el

agregado.

Tabla 5. Intentos orales durante la discusion

al ver aloso mas grande porque se queria aprovechar del chiquito

yvio algrande y ya salié corriendo

porque vio aloso masgrande el cual

porque su papa

porque vio aloso mas grande

mas grande

mas grande

mas grande que iba a defender a su hijo

Fuente: Elaboraciéon propia.

Hay ocho intentos orales para decidir por qué huye el puma. La
escritura de estos fragmentos seria muy complicada si se hiciera
en papel. Necesitarian escribir a ldpiz para borrar tantas veces
como exige el devenir de la construccién oral. El teclado permi-
tié que los intentos orales se escribieran con relativa facilidad, se
modificaran cuando fuera necesario o se mantuvieran.

Veamos la discusioén de Liz y Eli para elegir entre “salié del

rio” e “intentd salir del rio’,
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El oso corre hacia su.. o el oso intenta sa-
lir del rio para ir con su madre.. Esqueahiesque
intentd para explicar que en realidad si salié Aj4.. €1 corre..
intentd salir de la orilla.. el oso.. es que
ve.. el oso intentd salir del rio para ir con
su madre y ésta curara sus heridas.. Pueslo deja-
riamos asi, como que intentd, y no diriamos si en realidad salié
0 no, porque solamente diriamos intenté Entonces el oso
salié del rio para irse con su madre..Y asiésta

curara sus heridas... A4

Las alumnas no estin seguras sobre qué paséd y cémo escribirlo.
Creemos que esto se debe al referente de escritura. La revisora no
conoce el video y no comprende si el oso sale o no del rio cuando
aparece su madre (0so mis grande que para la otra pareja era el
papd 0so). Su intuicién lectora le permite inferir que algo no esta
escrito y debe agregarse; en cambio, para la escritora la situacién
es clara, es la autora del texto y, ademads, vio el video.

Centrémonos en la construccién del fragmento oral ( Tabla 6).

Tabla 6. Intentos orales durante la discusidon

el oso corre hacia su
el oso intenta salir delrio para ir con su madre
él corre

intentd salir de la orilla

el oso

el oso intento salir delrio paraircon sumadre vy ésta curara sus heridas

el oso salio delrio parairse consumadre yasi éstacurarasus heridas

Fuente: Elaboracién propia.
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Hay siete intentos orales, que se modifican conforme se escriben.
La discusién de las nifias estd mediada por las facilidades que
brinda el instrumento de escritura para modificar la frase duran-
te el tecleo.

Las parejas discuten lo que van a integrar o modificar en el
texto. Las participantes intervienen en estas discusiones desde re-
ferentes distintos. Las escritoras conocen el video; en cambio, las
revisoras construyen una representacion de éste a partir de Tx_ 2.
Esta diferencia produce negociaciones interesantes para decidir lo
que se integra o se elimina. La oralidad es el medio en donde las
alumnas afinan las ideas y ajustan las frases que quieren escribir.

Probablemente, estas discusiones se hubieran mantenido
con otro soporte de escritura, pero no sabemos si la reescritura
se hubiera realizado en las mismas proporciones. Los ejemplos
mostrados refieren s6lo a pequefios fragmentos. Imaginemos lo
que implicé cada una de las transformaciones concretadas en
Tx_3. Sin duda, las facilidades que ofrecen el teclado y el proce-
sador agilizan la reescritura porque auxilian en la captura de los
cambios.

Otro aspecto que muestra la influencia del procesador de
textos es el uso de expresiones como eliminar, agregar, pasar al
final, cambiar de lugar, etcétera. Las encontramos en los didlogos
entre escritores y revisores mientras discutian los cambios. Con-

tinuemos con Liz y Eli:

También le podemos eliminar mientras el puma se aleja al ver esto

y agregarlo al final y ahi aumentar que... su madre curé sus heri-

das Entonces, seria, el oso siente mucho dolor

pero de pronto aparece su madre en la orilla

del rio mientras el puma se aleja al ver esto..

Eso lo eliminariamos y nada mis quedaria el oso siente mucho

dolor pero de pronto aparece su madre en la orilla del rio
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Las alumnas agregaron, eliminaron y cambiaron desde una grafia
hasta grupos de caracteres. El procesador brindé condiciones ne-
cesarias para que los alumnos reescribieran, pero éstas no fueron
suficientes por si solas. Las herramientas tecnolégicas estuvieron
acompanadas de otras condiciones de produccidn textual que, en
conjunto, motivaron las regulaciones de los procesos de produc-

cién analizados.

Discusion

El curriculo 2011 para la ensefianza de la lectura y la escritura
en educacién basica plantea objetivos orientados, principalmen-
te, en términos de dominio. Es decir, del logro de capacidades
practicas —curriculo orientado por competencias— en relacién
con contenidos especificos. Consideramos que esta orientacién
conlleva dos problemas para los docentes en la ensefianza de la
lengua escrita.

Primero, ;cdmo encauzar las intervenciones didacticas
al trabajo con el desarrollo de dichas capacidades practicas?
¢Dénde poner el énfasis: en la elaboracién de contenidos (qué
escribir) o en los procedimientos implicados en la produccién
textual (cémo escribirlo)? Segundo, ;cémo propiciar que los
alumnos pasen de sus capacidades actuales a las capacidades
practicas deseadas? Esto ultimo plantea dos retos: conocer los
niveles de dominio que poseen los alumnos en cuanto a la pro-
duccién escrita y disefar situaciones que orienten el trinsito
hacia lo deseable.

En este capitulo mostramos una tarea de escritura que con-
tribuye en ese transito. Para ello, utilizamos dos T1C: un video
y un procesador de textos, acompanadas de recursos de indole

didactica (consignas de escritura, consignas de revision, etcétera)
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y de la intervencién de una entrevistadora que orientd la tarea.
Ademais, el uso de estas herramientas tecnoldgicas estuvo susten-
tado en la revisién tedrica. En este apartado destacamos el valor
pedagdgico de estos recursos para el trabajo con situaciones de
produccidn escrita, que puede llevarse a la escuela.

Para los escritores es complicado retomar la primera versién
y revisatla. Por ello, retomamos una concepcién de escritura que
escolarmente no es considerada y, cuando lo estd, no es muy cla-
ra; entenderla como el continuo que va de una produccién inicial
a una produccién final (Dolz, 2013). Para esto, en el disefio de la
tarea integramos mecanismos de regulacién textual externa que
ayudaron a los alumnos a apropiarse de esta concepcién y regular
sus procesos de escritura.

El video fue un recurso que ayudé en la elaboracién del con-
tenido del texto, el qué escribir, y fue el centro de una situacién
de comunicacién efectiva (Dolz, 2013) y clara, que permitid a los
alumnos dar cuenta de su contenido a otro que no lo conocia.
Las caracteristicas del video en tanto materia visual facilitaron
la revisidn, porque exigian que los alumnos decidieran qué escri-
bir a partir de los espacios indeterminados caracteristicos de las
imagenes. Los escritores y revisores echaron mano de sus conoci-
mientos previos sobre el tema (la vida de los osos) para construir
un texto que comunicara el contenido del video. En esa actividad
se emplearon capacidades practicas propias de los procesos de
escritura y, también, se detectaron dreas de oportunidad en los
textos que podrian orientar nuevas situaciones a partir de lo que
los alumnos escriben.

Las interacciones con los revisores permitieron a los escri-
tores entender las implicaciones de escribir el contenido de un
video para alguien que no lo conoce. Las consignas de revisién
adquirieron sentido cuando los escritores enfrentaron la nece-
sidad de ser entendidos por un lector que preguntaba, daba su
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punto de vista, proponia y exigia mis elementos para construir
una interpretacion del texto apegada al contenido del video.

El procesador de textos fue una herramienta que brindé
condiciones materiales para que los alumnos intervinieran en los
textos. Permitid la edicién y los agregados en el texto, y garantizé
condiciones de legibilidad en las diferentes versiones por la cla-
ridad del trazo de las grafias, a diferencia de la escritura a mano,
que puede complicar la lectura, propia y ajena. Estas caracte-
risticas son inherentes a la herramienta, pero en nuestra tarea
potenciaron el trabajo con los textos. Ayudaron a los alumnos a
transitar hacia las capacidades deseables en cuanto a la produc-
cién textual, particularmente en la regulacién de sus procesos de
escritura y, también, nos mostraron las capacidades practicas que
poseen en este aspecto.

Un tema que no se desarrolld en el capitulo, pero es otro be-
neficio del procesador de textos, es la construccién de una base
de datos con los escritos producidos por los alumnos. Esta base
puede usarse con dos intenciones de regulacién de futuras se-
cuencias diddcticas, como pretextos para el trabajo con esos mis-
mos alumnos, una vez identificadas sus capacidades textuales
reales, o como textos auténticos para trabajarse con otros grupos

de edades similares.
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Uso de Internet por estudiantes de
telesecundaria de contexto indigena

Amanda Cano Ruiz

Introducciéon

LOS PROYECTOS DIDACTICOS SON UNA DE LAS MODALIDADES
oficiales de ensefianza para el profesorado de educacién preesco-
lar, primaria y secundaria de México. Ello responde a un curricu-
lum orientado al desarrollo de competencias, en donde los estu-
diantes movilicen aprendizajes, manejen informacién y realicen
investigaciones (Secretaria de Educacién Publica [sEp], 2011a).
En lo concerniente a la asignatura de espanol del nivel de secun-
daria, se plantean catorce proyectos didicticos para cada grado
escolar. Cada proyecto se centra en una prictica social de len-
guaje, la produccién de un tipo de texto y el logro de un grupo
de aprendizajes esperados (sep, 2011b). Aunque se busca que los
estudiantes trabajen con problemas de su interés, las actividades
de trabajo en su mayoria se encuentran prefiguradas en el pro-
grama de estudios, dando poco margen de libertad a docentes y
estudiantes (Cano, 2014 ).

Dentro del trabajo por proyectos didacticos nos interesa pro-

fundizar en la fase de bsqueda y seleccién de informacién, que
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constituye la base para que los estudiantes lean y produzcan tex-
tos. En un escenario “ideal’, los jévenes y sus profesores disponen
de fuentes documentales diversas, tanto impresas como electrd-
nicas, escolares y extraescolares para enriquecer su conocimiento
de los temas propuestos por los proyectos y asi tener insumos
para la produccién textual. Contrario a este escenario, y princi-
palmente en los contextos rurales de México, hemos encontrado
dificultades para que los estudiantes accedan a informacién rela-
tiva a los temas de los proyectos (Cano, 2014 ). Contrario al dis-
curso actual que apunta el arribo de una’era digital” o “revolucién
tecnoldgica’, el Internet y las computadoras no son de facil acceso
para muchos estudiantes (quienes serian catalogados, desde la
postura de Prensky, 2010, como nativos digitales).

Basta referirnos al caso especifico de la telesecundaria, una
modalidad de secundaria que se apoya en el uso de la televi-
sién educativa; sin embargo, presenta un atraso significativo en
materia de incorporacién de Tecnologias de la Informacién y
la Comunicacién (t1c). En 2010 hubo un intento por equipat-
las con computadoras y pizarrones electrénicos, con resultados
limitados y sin impacto en los aspectos pedagdgicos (Cano &
Vaca, 2013). Las pequefas localidades (menos de 2,500 habi-
tantes) en donde se ubica un alto porcentaje de estas escuelas,
carecen de bibliotecas publicas o centros digitales a donde los
estudiantes acudan a realizar investigaciones; en general, hay
poca presencia de lengua escrita (Vaca, Bustamante, Gutiérrez
& Tiburcio, 2010).

Ese es el caso de la telesecundaria participante en esta inves-
tigacidn, que pertenece a una localidad indigena de alta margina-
cién social (Consejo Nacional de Poblacién, 2010). A ella asisten
jévenes que tienen como lengua primera el popoluca de la Sierra
(con presencia al sur del estado de Veracruz) y hablan un espafiol
basico. Han crecido con un escaso acceso a la cultura escritay la

146



Uso de Internet por estudiantes de telesecundaria de contexto indigena

mayoria de sus padres no sabe leer y escribir. Sus profesores, mo-
nolingiies en espafol, son de reciente ingreso al servicio docen-
te, e identifican a sus estudiantes como poseedores de un rezago
educativo significativo.

Desde este escenario nos interes6 conocer la forma en que
se llevaban a cabo las clases de la asignatura de espanol en esta
escuela a través de los proyectos didicticos planteados por el cu-
rriculum, y en particular, el papel que jugaban las T1c en el trata-
miento de los contenidos diddcticos. En este capitulo nos dare-
mos a la tarea de reconstruir el desarrollo de una tarea extraes-
colar en donde los estudiantes hacen uso de las T1c disponibles
en la localidad. La seleccionamos por la riqueza de interacciones
entre los participantes y por mostrar aspectos relevantes obser-

vados a lo largo del trabajo de campo.

Objetivos
General

+ Analizar la forma en que estudiantes de una telesecunda-
ria de contexto indigena resuelven una tarea extraescolar
de la asignatura de espafiol haciendo uso de las T1cC.

Especificos

+ Identificar las exigencias académicas que la escuela les de-
manda a los estudiantes en el marco del trabajo por pro-
yectos didicticos y pricticas sociales de lenguaje.

+ Reconocer las dificultades que presentan estos jévenes

para involucrarse en el evento letrado con el uso de las T1c.
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Metodologia

Adoptamos un enfoque de investigacién etnogrifico que implica
una estancia prolongada en el contexto de estudio, que permite
adentrarse en las caracteristicas de los sujetos a la vez que se afi-
nan las preguntas de investigacién y se trata de datles respuesta
(Rockwell, 2009). Buscamos construir descripciones analiticas
entendidas como “textos en los que se muestran las relaciones
construidas mediante una descripcién extensa del hecho obser-
vado, reordendndolo de acuerdo con las categorias analiticas uti-
lizadas, pero a la vez conservando sus detalles particulares” (p.
72).

Desarrollamos tres fases de trabajo de campo; en la primera
(mayo de 2010, febrero de 2011), contemplamos la participacién
de tres centros educativos: dos telesecundarias y una secundaria
general, ya que inicialmente buscidbamos hacer un contraste en-
tre el medio rural y el urbano. Sin embargo, despert6 nuestro in-
terés la complejidad en la ensefianza y el aprendizaje del espafol
en contextos bilingiies. Al finalizar esta primera fase, determi-
namos seleccionar sélo a una escuela y asi poder profundizar en
sus caracteristicas contextuales; fue la telesecundaria de contexto
popoluca, a la que continuamos visitando por dos temporadas
mds, concluyendo el trabajo de campo en abril de 2012.

Presentaremos el andlisis de un evento letrado (Barton &
Hamilton, 2004) que observamos en la segunda fase de traba-
jo de campo, entre octubre y noviembre de 2011. En ese periodo
seguimos el desarrollo de un proyecto didictico de espanol, titu-
lado “Cambio de rostro’, en un grupo de primer grado. Observa-
mos ocho clases de espafiol y cinco tareas extraescolares de este
grupo de estudiantes. Desarrollamos dos entrevistas formales
con el docente y ocho entrevistas informales a algunos estudian-

tes y sus familias.

148



Uso de Internet por estudiantes de telesecundaria de contexto indigena

Ante la falta de dominio del popoluca de la Sierra por parte
del investigador, se contd con el apoyo de una intérprete (bilin-
giie en espafiol y en popoluca de la Sierra), quien presencié todos
los eventos observados y dio a conocer al investigador el conteni-
do de los didlogos de los estudiantes en su lengua primera.

Para realizar el analisis primero describimos el desarrollo del
proyecto escolar. Solicitamos el apoyo de la intérprete y otra per-
sona mds para la realizacién de la traduccidén correspondiente.
Posteriormente realizamos una descripcién analitica que fue la

base para lo presentado a continuacién.

Los estudiantes y su profesor

Los cuatro estudiantes involucrados en esta tarea, a quienes lla-
maremos Elena, Edgar, Catlos y Daniel, tenfan 13 afios al mo-
mento de realizar la observacién. Su dominio del espafiol oral y
escrito era limitado. Su profesor, de 40 afos de edad, tenia casi
tres afios de laborar en esta telesecundaria, e igual tiempo de
experiencia docente. Su perfil docente era el de Licenciado en
Educacién Secundaria con Especialidad en Historia; el trata-
miento de las asignaturas, segin dijo, le representaba un reto.
Era la segunda vez que impartia primer grado, y la primera que
trabajaba el proyecto did4ctico. Interactuamos con este maestro
en reuniones de profesores y en eventos escolares. Observamos
sblo sus clases del proyecto didactico que enmarca la tarea ex-
traescolar de los estudiantes. Durante y después de las clases
charlamos informalmente acerca de su trabajo y el de sus es-
tudiantes. En las entrevistas formales conocimos su trayectoria
docente y opiniones sobre la asignatura de espafol; recuperare-
mos fragmentos de lo expresado por el profesor en algunos de

estos eventos.

149



Hablame de TIC

En el siguiente apartado se mostrardn producciones escritas
y didlogos de los estudiantes que en ocasiones reflejan construc-
ciones que no corresponden con la gramatica del espafiol estin-
dar. Nosotros tratamos de respetar fielmente sus expresiones,

pues reﬂejan el manejo que tienen de esta lengua.

El proyecto didactico en el Programa de Estudio

Presentamos una descripcién del proyecto que enmarca la tarea
extraescolar, de acuerdo con el libro Espaiol I. Libro para el maes-
tro. Volumen I (sEp, 2007), vigente al momento de la observacién.
Este proyecto presenta pocas diferencias con la versidén actuali-
zada de 2011, pues sigue apareciendo en el mismo bloque (II);
presenta una secuencia similar de acciones y el producto final
es el mismo: una monografia. Sélo se le afiadi6 informacién, ya
que ahora se puntualiza que contribuye al desarrollo de las cua-
tro competencias comunicativas de la asignatura, y que el tipo de
texto por construir es expositivo (en lugar de informativo). Ade-
mas, se especifican productos intermedios que redactarin los es-
tudiantes y se hizo un ajuste a la denominacién de la prictica: de
Escribir un texto que integre la informacién de restimenes y notas, a
Integrar informacion en una monografia para su consulta.

El libro para el maestro define que el proyecto consiste en
lo siguiente: primero, los alumnos leen diversos tipos de textos
expositivos y expresan sus puntos de vista acerca del consumo
excesivo de alcohol; posteriormente, conocen cOmo organizar in-
formacidn en temas y subtemas y su vinculo con el uso de titu-
los y subtitulos; al final investigan algtin tema relacionado con el
alcoholismo y escriben una monogratfia. El principal aprendizaje
esperado que se busca es que redacten una monografia con el ob-
jeto de difundir informacién (sgp, 2006).
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El proyecto didactico en marcha

Al docente le pareci6 importante el tema del proyecto pues men-
ciond que en la localidad hay cantinas y venta excesiva de alco-
hol; pensé en discutir con los jévenes esta problemitica local; su
mirada es prohibicionista: ‘que mejor no prueben la cerveza o el
alcohol”. El docente se siente atraido por el tema y a lo largo de
las sesiones invierte tiempo de las clases de espafol en explicar a
los estudiantes los aspectos negativos del alcohol. Coment6 que
serfa un proyecto relativamente ficil: “sélo se trata de que investi-
guen sobre el tema del alcoholismo y después lo expongan’”.

El proyecto se desarrolla en ocho clases abarcando tres sema-
nas: del 17 de octubre al 7 de noviembre. En la Tabla 1 Realiza-
remos una breve sintesis de las cuatro primeras clases y detalla-
remos lo relativo a la quinta, pues es de la que se deriva la tarea
extraescolar de los jévenes.

En la quinta clase (viernes 21 de octubre), el docente indica a
los estudiantes dar lectura a lo propuesto por el libro de espaniol.
La secuencia de actividades del libro da continuidad a la clase
anterior. Bajo la base de que los estudiantes ya definieron qué les
gustaria saber del alcoholismo e investigaron (en libros, revistas,
etcétera), les recomienda elaborar resimenes de acuerdo con un
procedimiento especifico y anotar las referencias bibliogrificas;
ademas, se les sugiere construir tres frases, palabras o subtemas
que se relacionen con el tema.

El docente pregunta a los estudiantes qué les gustaria saber
acerca del alcoholismo. Algunos expresan: ‘el vicio del alcohol’
“qué consecuencias tiene el alcohol’, “por qué provoca las enfer-
medades’, “‘qué lo causa’, “por qué las personas mueren por el al-
cohol’, “por qué uno muere sin probar el alcohol’, “por qué afecta
al cuerpo el alcohol”. El docente primero solicita que elijan una
frase y sobre ella investiguen; posteriormente trata de ayudarlos
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a decidir y les comenta que indaguen “por qué el alcohol provoca
la muerte”. Solicita que investiguen en Internet ya que la doctora
de la clinica de salud, quien podria brindarles dicha informacién,
no estd en la comunidad los fines de semana; comenta que la ta-

rea es para el martes siguiente.

Tabla 1. Clases del proyecto que anteceden
al desarrollo de la tarea extraescolar

Clasey
fecha de Sintesis de la clase
realizacion
12 Los estudiantes leen la introduccion del proyecto en su libro
17 de de Espanol y el texto “Las dos caras de la moneda”. Escuchan

octubre las canciones: “Tu recuerdo y yo” (de José Alfredo Jiménez) y
“Bar Tacuba” (del grupo Café Tacvba), y discuten el contenido
grupalmente.

Copian en sus libretas una serie de cuestionamientos que
plantea el libro de espaiol relacionados con el contenido de
las canciones y con mucha dificultad las contestan, pues des-
conocen el significado de: ebrio, torpe, emociones y rostro.

22 Los estudiantes leen en voz alta la adaptacion de una
18 de monografia relativa al alcoholismo en su libro de Espafiol.
octubre  Comentan el contenido del texto y el docente brinda algunas
explicaciones, ya que no quedaban claros conceptos como:
propdsito, apartados, transitoria, crénica, aguda y cirrosis.
Copian y contestan, con mucha dificultad, cuatro preguntas
relacionadas con el contenido de la monografia.
Leen sus respuestas en voz alta y el docente los corrige.
El docente solicita que investiguen individualmente en la
clinica de salud: “qué es una cirrosis, por qué se da una cirrosis
o cuales son las causas de una cirrosis” (ocho de 15 estudian-
tes lo realizan por la tarde, después de permanecer en la
clinica por tres horas).
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Clasey
fecha de Sintesis de la clase
realizacion
32 Los estudiantes leen en voz alta un articulo en su libro de
19 de espanol. Redactan en parejas los subtitulos de cuatro parrafos
octubre  del articulo. Este ejercicio fue complejo pues comprendieron
errbneamente a qué se refiere elaborar subtitulos o subte-
mas, y lo interpretaron como tomar frases textuales de un
parrafo. El docente revisa sus trabajos y después leen los
subtitulos construidos.
42 El docente enfatiza las consecuencias de que los jovenes
20 de tomen alcohol. Los estudiantes contestan, con muchas dudas,
octubre  un cuadro de doble entrada acerca de lo que conoceny lo

que les gustaria conocer del alcoholismo. El docente revisa el
cuadro de cada estudiante, después pregunta “qué les gus-
taria saber acerca del alcoholismo”, pues piensa que en sus
cuadros no respondieron correctamente; algunos estudiantes
expresan sus ideas.

Los alumnos copian, sin indicaciéon del docente, cuatro
interrogantes del libro de texto (que son ejemplos del tipo de
preguntas que pueden plantear para indagar mas acerca del
alcoholismo), y tratan de responderlas sin éxito. El docente
encarga de tarea para la casa dar respuesta a las preguntas
que copiaron investigando “ya sea en Internet, en libros o con
personas expertas” (todo el grupo acude por la tarde a la cli-
nica de salud, y la doctora encargada contesta las preguntas
por escrito en la libreta de una alumna, quien posteriormente
se las dicta a sus companeros).

Fuente: Elaboraciéon propia.

Interpretacidon y organizacién de la tarea

Elena, Edgar, Carlos y Daniel desarrollaron juntos las tareas pre-

vias. Expresaron conocerse bien y, a excepcién de Daniel, todos

son familiares. Los cuatro estudiantes tuvieron dificultad para

comprender el [éxico en los textos que hablaban del abuso del al-

cohol; tampoco tenian claro que estas busquedas de informacién

153



Hablame de TIC

se dirigian a la construccién de una monografia —como tam-
poco lo era para su profesor, quien expres$ desconocer este tipo
de texto—. Todos, salvo Edgar tuvieron dificultad para escribir
la palabra “provoca” en la frase a investigar: anotaron “porque el
alcohol probo las muertes” y “porque el alcohol proboprovo la
muerte’. Al salir de la escuela platicaron en popoluca sobre cémo
harfan la investigacién. Acordaron que irfan “al Internet” ese mis-
mo dia, pues si lo dejaban para el fin de semana corrian el riesgo
de que estuviera cerrado. Se verian a las 14:30 y cada quien lleva-

ria dinero.

El Internet de la localidad

La tarea se desarrolla en el tinico espacio de la localidad donde los
estudiantes tienen acceso a Internet. Este pequefio negocio fami-
liar constituye un importante centro de reunién de estudiantes.
Es el tnico lugar en donde se brinda servicio de fotocopiado y,
por las tardes, hay una computadora portatil con acceso a Inter-
net de la empresa Teléfonos de México. El director de la escuela
primaria es el propietario y contraté el servicio de Internet por-
que requiere enviar y recibir archivos electrénicos continuamen-
te. El advirtié que los ex alumnos de la primaria, al continuar sus
estudios, se vefan en la necesidad de hacer trabajos en computa-
dora y buscar informacién. Por ello pensé en brindar este servi-
cio por las tardes y a un costo accesible (diez pesos mexicanos
por hora y un peso por hoja impresa); sin embargo, aclaré que el
Internet es de baja velocidad y presenta fallas continuamente. Es
Gloria, su esposa, quien usualmente atiende el negocio; ella ma-
nifestd que a quienes mis apoya es a los estudiantes de telesecun-
daria por su poca experiencia en el manejo del mouse, del teclado
y de las busquedas de informacién en Internet.
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Desarrollo de la tarea

Los cuatro estudiantes arriban a la papeleria a la hora acordada.
Al solicitar el servicio de Internet no hay en ese momento quien
les apoye. Deciden esperar y dialogan en su lengua primera so-
bre el dinero para pagar el uso del Internet y las “copias” (palabra
que usan para denominar a las impresiones). Daniel calcula que
serdn entre cuatro y siete pesos. Juntan diez pesos entre todos y
no saben si les alcanzara. Posteriormente platican sobre lo que
deben investigar. Elena dice que lo anot6 en una hoja“suelta’y se
le olvidé traerla. Carlos no trae la libreta donde lo anoté. Edgar
saca un cuaderno de su mochila, lo revisa y después lee: “por qué
el alcohol provoca la muerte’, el resto de los estudiantes le dice

que es cierto, eso es lo que van a investigar.

La busqueda

Después de quince minutos llegan Gloria y el director a la pa-
peleria. Se tardan otros quince mdis en “preparar la computado-
ra’: trasladarla de su casa a la papeleria, ponerla en una pequefia
mesa, colocarle el mouse, conectarla ala corriente eléctrica y al In-
ternet, encenderla y abrir un buscador (Ares). Edgar es quien se
sienta frente a la computadora y a su lado, Carlos, detris de ellos
dos se colocan de pie Daniel y Elena. Es la segunda vez que asis-
ten“al Internet”y ha sido Edgar quien escribe en la computadora,
pues posee mayor familiaridad con las teclas, ya que usa una ma-
quina de escribir para sus trabajos escolares. Para los estudiantes
se trata de algo muy novedoso, son sus primeras experiencias con
el Internet y la actividad les resulta atractiva.

Edgar tiene dudas para localizar el espacio dentro de la
pantalla destinado a escribir la palabra o frase de la busqueda.
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Sus compafieros le apoyan: Daniel le indica dénde escribir e
intenta dictarle leyendo lo que escribid en su libreta, pero tiene
dudas con la palabra “proboprovo”. Carlos le dice que mejor él
la leerd y le pide su libreta. Finalmente se dan cuenta de que
hay un error en la escritura de Daniel y no es “porque el alco-
hol probo la muerte” sino “porque el alcohol provoca la muerte”.
Obsérvese que por su inexperiencia en la busqueda de informa-
cidén en la red, no usan palabras clave sino la frase textual que
indicé el docente.

Le lleva a Edgar un minuto escribir la frase completa, sus
compaiieros le apoya en la ubicacién de varias teclas, asi como en
la correcta escritura de la palabra alcohol (con “h” intermedia).
Después de seleccionar la palabra “buscar’, se dan cuenta que
no pasa nada. Edgar vuelve a seleccionar “buscar’, pero Carlos
le hace saber que con una vez es suficiente. Después de esperar
algunos segundos se despliega en la pantalla un listado de enlaces
o vinculos. Los estudiantes empiezan a leerlos, buscan el que mas
se parezca a la frase que escribieron, se observa que tienen mu-
chas dudas y en popoluca expresan: “este puede ser’, “este también
puede set”. Carlos sefiala con su dedo en la pantalla que deben
seleccionar el vinculo: “;qué cantidad de alcohol puede provocar
la muerte?” Y Edgar coincide con él, pues casi es igual a la frase
que escribieron.

La seleccion de los estudiantes corresponde al sitio:
es.answers.com (en espafol), que es un banco de preguntas y
respuestas de diversa indole.' El buscador tarda en mostrar la
pagina, los estudiantes ocupan ese tiempo para leer otros vin-

' En este sitio “cualquier persona puede preguntar, responder o editar
preguntas, construyendo asi una base de datos de preguntas y respuestas
global, cubriendo todos los temas imaginables’ Recuperado de http://

es.answers.com/about/
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culos. Por momentos se observa que quisieran explorarlos, pero
prefieren esperar a que se despliegue la informacidn del enlace
que eligieron, Después de casi dos minutos se muestra la pantalla

como en la Figura 1.

= C D e_s.answers._c;om_,’Q,’Qué_cantidad_de_alcohol _puede_provocar_la_muerte&isLooklUp=1

Espanol

Answers.cOiie 8 wikianswers S Wigamen

Ingresa una pregunta aqui...

Responde

niciar sesion usando: contenido generado por el usuario: Informar abuso

f éQué cantidad de alcohol puede provocar la muerte?
Miembros de En: &lcohalismo [Editar catedorias]
Answers.com:

Mombre de usuario Responder:

“aria segun la persona. Generalmente, un nivel de alcohol en sangre de 0,6% o mayor se considera
potencialmente martal.

Si tienes dudas sobre adicciones o drogas te recomiendo visitar www . Solucionadiccion.com

Tnicio # Mejorar respuesta ‘ Como esto (195) ﬂ Discutic B sequir K7 &

Actividad reciente del Primera respuesta por Kyrapena, Ultima edicidn por Kyrapena, Contributor confianza: 14 [Recomendar

Sl_tlo colaborador], Pregunta popularidad: 195 [recomendar preguntal.
& Centra de ayuda

& Revisar categorias
& pregunta al azar

G+l n Me gusta el primero de tus amigos en indicar que e gusta esta.

Figura 1. Primer resultado de la busqueda
de informacion en Internet

Fuente: http://es.answers.com

Para ellos es dificil reconocer en dénde estd la respuesta a su pre-
gunta dentro de la pigina. Como se observa en la Figura 1, la
respuesta es muy breve (tres lineas) y ellos esperan un texto mis
largo. Ademas, les confunde la palabra “Responder”, que ante-
cede la respuesta. Carlos expresa en popoluca "no la encontrd”
(refiriéndose a que el Internet no encontrd la respuesta). Edgar
explora la pigina elegida, baja el cursor y se detiene en una sec-
cién de “respuestas relacionadas’, pues llama su atencién que en
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ella aparecen preguntas parecidas a la que ellos plantearon. Junto
con sus compafieros leen en voz baja y seleccionan la que mas se
parece a lo que buscan: “De qué manera puede el alcohol provo-
car la muerte’; se despliega en la pantalla lo que se presenta en la
Figura 2.

= X M |[Jesanswers.com/Q/De_gué_manera_puede_el_altohol_provocar_la_muerte

Espanol

Answers.cOfii 88 wikianswers R ——
' Pregunta Ingresa una pregunta aqui...

Responde

niciar sesion usando: contznido generado por &l usuario: Informar abuso

f éDe que manera puede el alcohol provocar la muerte?

Miembros de En: Alcoholismo [Editar categorias]

Answers.com:
Mombre de usuario Responder:

El exceso de alcohol deprime el sistema nervioso central hasta que el cerebro no emite mas sefiales alos
pulmones para que inhalen aire. Ademdas, la victima puede guedarse dormida de espaldas y vomitar, traganda el
vamito v ahogandose durante el suefio.

Si crees gue tienes un problema con las drogas o el alcohol no pierdas el tiempo ¥ haz este test

http: /fsolucionadiccion.comytest-de-adiccion

Inicio =
# Mejorar respuesta * Como esto (34) ﬂ Discutic B sequir B & B3

4 pctividad reciente del
sitio

& Centra de ayuda
M Revisar categorias

Primera respuesta por Kyrapena. Ultima edicidn por Kyrapena, Contributor confianza: 14 [Recomendar
colaborador]. Pregunta popularidad: 24 [recomendar preguntal.

Figura 2. Segundo resultado de la busqueda
de informacién en Internet

Fuente: http://es.answers.com/Q/
De qué manera puede el alcohol provocar la muerte

De nueva cuenta se muestra una respuesta, pero los estudiantes
no la localizan. Daniel se da cuenta que en la parte superior de
la pagina hay una frase que dice “ingresa una pregunta aqui’ y le
indica a Edgar que mejor escriba en ese espacio la frase que es-
tin buscando. Dialogan si es posible copiar la frase de la primera
pagina de busqueda, pero no saben cémo hacerlo. Edgar escribe
con el apoyo de sus compafneros. Cuando termina no sabe qué
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mis deber hacer; expresa: “:dénde estd?” (refiriéndose a la pa-
labra “buscar”). Catlos sugiere seleccionar la palabra “responde’”.
Edgar hace click en ella, desaparece la pregunta que escribi6 y no
se muestra la respuesta —esta seccién de la pagina se usa para
participar respondiendo alguna pregunta del banco, pero ellos
no lo saben—.

Después de observar la pagina, seleccionan “pregunta”’ y se
muestra la pregunta que escribieron: “porque el alcohol provoca
la muerte”. Edgar selecciona otra vez “responder” y desaparece la
pregunta. Los estudiantes coinciden en que Edgar debe “bajar,
bajar’, refiriéndose a que baje el cursor para explorar la pagina.
Edgar coloca el cursor en la seccién “preguntas relacionadas’; sin
consultar a sus compafieros selecciona: “smuerte por el alcohol?’,
y se despliega una respuesta de una linea a la que no dan lectura
los estudiantes. Edgar baja el cursor y por tercera vez lo ubica
en la seccién “respuestas relacionadas’. Aunque Daniel insiste en
seleccionar una de esas preguntas, Edgar no le hace caso y em-
pieza a usar la flecha de retroceso para ir a la pigina principal
del buscador Ares (donde iniciaron la indagacién hace ya casi 15
minutos).

Empiezan a sentirse presionados pues han llegado estudian-
tes de bachillerato a solicitar el servicio de Internet. Edgar escribe
la frase de la busqueda con la ayuda de sus compafieros: “porque
el alcohol provoca la muerte”. Daniel le dice a Edgar que dé un
click en “buscar”y se despliegan diferentes enlaces. Aunque Car-
los y Daniel empiezan a leerlos uno por uno en voz alta, Edgar
decide bajar el cursor hasta el final de la pigina. Se genera una
discusion entre ellos, pues no recuerdan cudl fue el vinculo que
seleccionaron en la anterior ocasién. Edgar selecciona el enlace
que dice “El exceso de alcohol puede provocar la muerte”.

Pasan algunos segundos y se despliega el encabezado de la
pagina. Edgar ripidamente baja el cursor y encuentra un texto
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de varios parrafos. Expresa “estd cargando” para indicar que atn
le faltan elementos por mostrar a la pgina. Llaman su atencién
ciertos iconos que acompanan a la nota periodistica y coloca el
cursor en ellos: ‘compartir’, “enviar por correo’, “favorito’, “comen-
tar’. Finalmente, Edgar comenta a sus compaferos que la pigina

acabé de cargarse y se muestra la pantalla como en la Figura 3.

rreon.com.m/noticis/5869 15.0l-exceso-de-alcohol-puede-causar-1a-muerte.hitr

= UAGURAGHOP - CLASFCADOS  FOTOS

El Siglo be Torrein © -

El exceso de alcohol puede causar la muerte
[ ] [ v oo (7 XD

HEMEROTECA ARCHIWG SIGLOTY SERAOOS  CLUB'DEL SUSCRIFTOR KICIAR SESICH

[ BARRIENTOS:  \icries 28 ce e 2000, 307 cosBERY  GREELee

RN
.

Figura 3. Pagina de Internet seleccionada por los estudiantes

Fuente: https://www.elsiglodetorreon.com.mx

Edgar recorre la pigina, mueve el cursor de arriba hacia abajo,
por momentos se detiene y sus compafieros aprovechan para leer
en silencio algunos de los parrafos de la noticia. Piensan que esta
respuestasi es". Edgar ubica el cursor en algunos iconos de la ba-
rra de tareas de la computadora (se infiere que trata de imprimir
la informacién). Sus compaferos leen la noticia en silencio “para
ver si es la respuesta’. Dialogan entre ellos y comentan que si es
la informacién que buscan, pero no saben qué mds hacer. Se que-
dan observando la pagina por algunos minutos.
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Gloria se da cuenta de que los estudiantes han dejado de na-
vegar en la pigina y les pregunta en popoluca qué quieren hacer;
ellos reponden “tum copia” (una copia). Gloria se acerca y toma
el mouse de la computadora, selecciona “copia” y pega la noticia
en el programa Word. Da formato al texto: disminuye el tamano
del titulo, elimina algunos datos relativos a publicidad de la pa-
gina, agranda el tamafo de letra del cuerpo de la nota, segmenta
algunos pérrafos y los distribuye en una pigina (Figura 4). Los
estudiantes le dicen que no salié la fotografia que acompanaba la
noticia, ella no les contesta.

Los estudiantes revisan el texto por algunos segundos. Glo-
ria les pregunta“qué quieren”; contestan “tum copia’, y ella les dice
que si una copia o imprimir, y los jévenes insisten en “tum copia’.
Gloria le indica a Edgar cémo imprimir. Cuando se despliega el
menu de impresion en la pantalla les pregunta si s6lo quieren
una impresion, y les indica cémo seleccionar una pdgina de im-
presion. Sale la impresion y se la entrega a Edgar. A peticién de
los estudiantes, Gloria fotocopia tres veces mis el texto. Pagan el
servicio (que asciende a nueve pesos) y se retiran de la papeleria.
Les llevé 30 minutos la biisqueda de la informacién (sin contar
el tiempo de espera).

Es un texto de 25 lineas, con un encabezado, nombre del au-
tot, fuente y dos subtitulos. Es una nota periodistica de un dia-
rio del estado de Coahuila que resume la declaracién de un fun-
cionario local del principal servicio de salud publica del pais. En
ella se advierte una recomendacidén a no beber alcohol en exceso
durante la temporada decembrina, y a reconocer tanto los nive-
les personales de tolerancia al alcohol, como los sintomas de una
congestién alcohdlica. Es en el primer parrafo donde de mane-
ra muy general se explica por qué el alcohol puede matar a una
persona.
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El exceso de alcohol puede causar la muerte
EL SIGLO DE TORREOMN / SERGIO REYES
Los excesos de alcohol pueden provocar la muerte, advierte el Seguro Social.

Ingerir bebidas alcohdlicas en exceso o hacerio cuando se esta bajo tratamiento con
antinflamatorios o con algln otro farmaco, puede resultar de graves consecuencias
al grado de desencadenar un sangrado de tubo digestivo o hepatitis que puede
provocar la muerte si no se recibe atencién meédica inmediata.

Juan Francisco Irizar Lopez, jefe delegacional de prestaciones médicas del Instituto
Mexicano del Seguro social iMsS en Coahuila, hizo un llamado a lamoderacion y a
procurar no cler en excesos.

Durante la temporada navidefia es comun guie en los servicios de urgencias se
incremente el numero de ingresos por accidentes o enfermedades en las que el
alcohol juega un factor importante, dijo.

Explico que la congestion alcohdlica es la acumulacion de este producto @alcohob en
la sangre y varia considerando la complexion, experiencia en el consumo de bebidas,
e incluso del estado emocional de la persona.

SiNTOMAS

Los principales sintomas de la congestion son respiracion deprimida,
disminucion del nivel de azucar en sangre, disminucion de la presion
sanguinea, nerviosismo, confusion mental y temblores,

Cuando se llega a esta etapa se debe solicitar atencion médica inmediata toda vez
que puede sobrevenir la muerte.

Lo ideal es que cada persona conozca sus niveles de tolerancia al alcohol y no
sobrepase su limite, aunado a que solicite ayuda de inmediato en cuanto comience a
sentirse mal.

Signos de alerta

Algunos sintomas de atencién urgente:

= Respiracion deprimida, disminucion del nivel de aztcar en sangre.

= Disminucion de |a presion sanguinea, nerviosismao.

Figura 4. Texto derivado de la investigacion

Fuente: Elaboraciéon propia, basada en la tarea de los estudiantes.

Entrega de la tarea y cierre del proyecto

Los estudiantes hicieron entrega de la tarea a su maestro el mar-
tes 25 de octubre. El los felicité por investigar en Internet y coloco
un sello de revisado en las hojas. Una semana después el docente

retomo las actividades del proyecto. Indicé al grupo redactar la
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monografia en sus casas. Revisaron rapidamente el texto modelo
que se incluye en el libro de espafol para que en él se apoyaran
al escribir. El docente indicé que trabajarian en equipos de tres
integrantes como mdximo, por lo que Edgar, Daniel y Carlos de-
cidieron que Elena se integrara con otras compafieras.

Para realizar la tarea los tres jovenes trabajaron una tarde en
casa de Carlos. Se dividieron los tres apartados de la “monogra-
fia": Daniel, la introduccién; Edgar, el desarrollo y Carlos la con-
clusién. Primero la escribieron con papel y lapiz y posteriormen-
te en la miquina de escribir (Figura 5).

PROYECTO:
"WE ES EL ALCCEDRISMO"

INTRCDUCCICN:Primero empezamos el sctiwidad del alccholismc;despues el Profezor
dijo que investigaramos en el centro de salud o en el internet
y des pues empezamos & inveztigar sobre el alcoholismc y
despues investigamos iForqué el elcohol provoca la mueriesy
fuimos 21 internet,le Ricimos unz copis

DESAROLLO: Fuimos al centro de selud cuasndo llegamos mu chas personas que
estaben pesenio tenfamos que esperar 3 hrs. hasta ;_ue la ult;ima
erscna aso y nosotros pasamos y le preguniamos ) presunias A
E E ES Uﬁ CIB'{:SIS 0 PR QUE SER4 UN CIBOS1S? ;QUE ES UNA ENFERMEDAD
RMNICL ?y & QUE BS UN IMFERMEDAD AGUDA?,

CONCIU SI™: Hsgra que terminamos de ver el el tema del glcoholis me ya sa~

bemos aque emfermedades causan que puede prosoecar la muerte
y tambien gastamos 18 pesos .

IN TBGRAN TES:

Figura 5. “Monografia”

Fuente: Tarea de los estudiantes.

La “monografia” es una especie de informe de las actividades de
busqueda de informacién que realizaron. Refleja sus dificultades
con el espafol escrito y las interferencias de su lengua primera
en el uso del espafiol. Su profesor, después de revisar lo que es-
cribieron, les invita a “ampliar la informacién” y a redactar una
nueva version en la computadora, ya que escribieron muy poco.
Ellos elaboran en una tarde la segunda versioén de la monografia,
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aumentan algunas lineas a la primera versién y la entregan a su
profesor; sin embargo, de nueva cuenta éste les comenta que estd
incompleta. Finalmente, el docente les indica que van a elaborar
un cartel sobre los dafios de usar drogas; les proporciona algunos
libros de la biblioteca escolar y dedican una manana de trabajo a
elaborar los “carteles’, donde copian fragmentos de los libros y les
afaden algunos dibujos.

Discusion

El documentar el desarrollo de la tarea extraescolar nos permi-
te mostrar algunas formas en que estudiantes de comunidades
indigenas apartadas se inician en el uso de Internet, derivado de
las demandas escolares. Pensariamos que con la llegada de estas
tecnologias a las localidades la brecha digital se reduciria; no obs-
tante, al analizar la manera en que los jévenes estin empleando
Internet no se logra salvar lo que Jenkins (2008) llama la brecha
de la participacidn (el uso eficiente de los medios). No se trata
s6lo de contar con conectividad y acceso a la red, sino de usarla
pertinentemente.

Son identificables las dificultades técnicas a las que se en-
frentan los jovenes para poder usar la computadora y sus acce-
sorios: el manejo del teclado, del mouse, del buscador, dar forma-
to a la informacién seleccionada, imprimirla, etcétera. Por otro
lado, esta el hecho de que carecen de criterios claros que orien-
ten la busqueda y seleccién de informacién en la red; navegan en
paginas que poco aportan a la construccién de una monografia
y menos ain amplian sus saberes sobre el tema: ¢Cualquier per-
sona puede explicar cuindo el consumo de alcohol provoca la
muerte?, ¢quién si seria una fuente confiable?, ¢;qué sitios visitar?
Ello nos advierte de la necesidad de un acompafiamiento cer-

164



Uso de Internet por estudiantes de telesecundaria de contexto indigena

cano por parte del docente para avanzar en esta criticidad de la
informacién disponible.

Coincidimos con otros estudios (Kriscautzky & Ferreiro,
2014) en el sentido de que no basta con indicar a los estudiantes
realizar investigaciones en Internet, hay que “idear situaciones
did4cticas donde los estudiantes se enfrenten a problemas que
les permitan discutir el tema de la confiabilidad” (p. 931). Como
vimos, el principal criterio de los jévenes que determina la se-
leccién de enlaces en Internet es que aparezca la mayor canti-
dad de palabras similares a la frase de biisqueda. Esta forma de
revisién de los textos de parte de los alumnos ha sido también
identificada por Rodriguez y Reséndiz (2009) en un estudio so-
bre la comprensién lectora de estudiantes de primarias indige-
nas en México. Ellas identifican que los nifios indigenas, ante lo
dificil que les resulta responder preguntas escritas en espafol,
suelen explorar los textos y deducir que en donde se encuentren
palabras iguales a lo que se les estd preguntando, debe estar la
respuesta.

También es importante identificar la concepcidn de Internet
que subyace en la bisqueda de estos estudiantes, cercana a un
banco o repositorio de informacién del cual son receptores y no
como un medio donde se intercambia informacién de diversa in-
dole que debe ser “filtrada” por el usuario. El reto que se enfren-
ta en este y en muchos otros casos, como lo menciona Fainholc
(2004), es lograr una alfabetizacidn tecnoldgica que lleve a los
usuarios de la red a ser criticos y asi evitar un uso indiscrimi-
nado de la informacién que circula en ella; en la situacién que
analizamos, el primer sitio explorado por los estudiantes podia
contener informacidn falsa o inadecuada acerca del alcoholismo,
y en cuanto a la noticia que recuperaron, resulta poco pertinente
al tener la intencién de alertar o sensibilizar a la poblacién, mas
que explicar por qué el alcohol puede provocar la muerte.
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Resulta muy interesante el empenio que ponen los estudian-
tes para cumplir con la demanda escolar de investigar en Internet.
Estos jovenes ponen en juego estrategias o recursos lingiiisticos y
culturales para participar en la tarea extraescolar: entre ellas estd
una dindmica colaborativa al trabajar en equipo; la asignacién de
roles (el que escribe, el que dicta, etcétera), y el apoyo que tienen
en su lengua primera para discutir el espafol escrito. Es de des-
tacarse también el acompafiamiento que se les brinda desde la
papeleria, en especial para el manejo técnico del equipo y dar el
formato final a las biisquedas de informacién; ello ha facilitado

las incursiones de los chicos en la red de redes.

Conclusiones

Hemos presentado el anilisis de un evento letrado especifico
para dar muestra de los retos que demanda la basqueda y se-
leccién de informacién, en el marco del trabajo por proyectos
didicticos dentro de la asignatura de Espafiol, en un contexto
indigena con vitalidad lingiiistica. Seguimos a un docente novel
con dificultades para interpretar el programa de estudio y hacer-
se entender con su grupo. El demanda a sus estudiantes realizar
investigaciones en diversas fuentes de informacién, sin un sen-
tido muy claro, y es informacidn que posteriormente no se usa.
Esta actividad se complejiza por la carencia de bibliotecas locales
y el limitado acceso a Internet en la localidad.

Los estudiantes deben superar diversas barreras para llegar a
interactuar con una computadora e invierten mucho tiempo en
la busqueda de informacién, pues no estdn familiarizados con el
lenguaje digital y navegan por paginas poco confiables. Adverti-

mos que, si bien los jévenes avanzan en sus conocimientos infor-
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miticos, se soslaya la lectura de los textos digitales que localizan
y, por tanto, el sentido de la prictica social de lenguaje en juego.

La forma poco pertinente en que los estudiantes de esta te-
lesecundaria usan Internet para investigar sobre un tema, estd
vinculada con: su falta de claridad en lo que estdn buscando; des-
conocimiento de las rutas de navegacién posibles (buscadores es-
pecificos); la ausencia de criterios para juzgar la credibilidad de
la informacién, y la dificultad que les representa interactuar con
una lengua (espafol) que no dominan.

Reafirmamos que es importante avanzar en la alfabetizacién
digital de esos jévenes desde los propios espacios escolares, a fin
de que se apropien critica y reflexivamente de las tecnologias. En
este proceso, los profesores juegan un papel fundamental para el
aprendizaje de un uso eficiente del Internet como herramienta
que permite democratizar la informacién.
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Aprender una lengua extranjera en linea*

Liudmila Shafirova

Introducciéon

Las nuevas tecnologias abren muchas posibilidades a los apren-
dices de idiomas para usar de modo informal la lengua meta; ha-
bitualmente, una segunda lengua que no se habla en su entorno
presencial. En la web es més ficil encontrarse con los hablan-
tes nativos a través de juegos o redes sociales (Thorne, Black &
Sykes, 2009); ver los productos audiovisuales en linea (Fukuna-
ga, 2006); leer materiales o crear contenido (fan-fiction, manga,
subtitulos) en la lengua-meta (Black, 2005; Zhang & Cassany,
2016). Todo esto puede incrementar la autonomia del estudiante
y promover el aprendizaje informal del idioma (Knobel & Lank-
shear, 2006), asi que consideramos valioso investigar las diferen-
tes formas de aprendizaje informal en linea que experimentan
hoy los jévenes.

' Este capitulo resume nuestro Trabajo Final de investigacién del Master
de Estudios del Discurso, realizado en 2016 en la Universidad Pompeu Fabra

y dirigido por Daniel Cassany (Shafirova, 2016).
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Ademais, el aprendizaje informal de lenguas en linea tiene va-
rias caracteristicas propias, que pueden ser distintas en el caso
del aprendizaje formal, las cuales se manifiestan tanto en el con-
tenido del aprendizaje (el léxico que se adquiere informalmente
suele ser mas coloquial y situado), como en la forma en la que se
aprende:

+ Aprender el idioma no siempre es el primer objetivo de la
actividad, que puede ser una gran motivacién para los par-
ticipantes (Knobel & Lankshear, 2015).

+ Elaprendizaje estd mas distribuido, sin estructura de nive-
les (Knobel & Lankshear, 2006).

+ La identidad del aprendiz se construye de diferente ma-
nera comparado con el aula, ya que un aprendiz de lengua
puede ser experto en otro aspecto de la comunidad (Gee,
2004; Knobel & Lankshear, 2006);

+ Los espacios virtuales que visita el aprendiz informalmen-
te suelen ser multimodales, es decir, contienen video, foto,
elementos grificos (Knobel & Lankshear, 2006; Thorn,
2008; Valero-Porras & Cassany, 2015) y multilingiies (An-
droutsopoulos, 2014);

+ Los aprendices pueden participar al mismo tiempo en
varios espacios en la web (affinity spaces), para encontrar
recursos y contactos para facilitar el aprendizaje (Gee,
2004 ).

Por todo lo dicho, existen varias caracteristicas propias del
aprendizaje informal y en linea que no siempre coinciden con
el aprendizaje en el aula. Esta dicotomia estd conectada con
la oposicién que proponen Gee (2004) y Lankshear y Knobel
(2006) entre “nuevas”y “viejas” literacidades. Las “viejas” literaci-
dades se refieren al aprendizaje formal e institucional mediante
el lenguaje académico. Sin embargo, las “nuevas” literacidades se

centran en conocimientos més distribuidos y se adquieren fue-
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ra de las instituciones académicas con el uso de las tecnologias
(Gee, 2004 ). En estas pricticas se desarrollan no sélo pricticas
lingtiisticas y culturales, sino también la capacidad de manejar
la web en la lengua-meta, lo cual abre nuevas oportunidades
de aprender y cooperar con otra gente (Lankshear & Knobel,
2006). Segtin Jenkins, Purushotma, Weigel, Clinton y Robison
(2009), muchos jovenes usan las tecnologias para participar en
proyectos colaborativos en su tiempo de ocio, como, por ejem-
plo, videojuegos, que les dan la oportunidad de crear, participar
y colaborar con una gran cantidad de usuarios. Con ello, nos
parece relevante investigar las practicas informales de los apren-
dices, ya que estas estrategias pueden tener valor para la educa-
cién formal.

En este estudio nos centramos en el idioma ruso, ya que
consideramos que se han hecho pocos trabajos sobre sus
aprendices, comparado con el inglés. Para nuestros aprendi-
ces, el ruso no es la segunda lengua que aprenden; normal-
mente es la tercera o cuarta, y esto abre puertas a varios te-
mas, como el translanguaging y el code-switching. Por otro lado,
resulta interesante que nuestros participantes vivan en Espa-
fia y no tengan mucho contacto con rusoparlantes en la vida
real, por lo cual tratan de entrar en los sitios web que usan solo
rusoparlantes.

Este contexto lejano y auténtico contiene sus reglas del es-
pacio y los participantes tienen que conocerlas y entender coémo
manejarlas. Aparte, puede resultar complejo encontrar mate-
rial en ruso en la web. Este idioma tiene menos difusién que
el inglés o el espafol, con 103,1 millones de usuarios, lo cual
representa el séptimo lugar en el mundo (Top Ten Internet Lan-
guages, 2015). Otro factor distanciador es el uso de un alfabeto
diferente, como el cirilico. Ademas, los rusohablantes utilizan
webs menos populares en Europa, como vk (equivalente ruso
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del Facebook), con peliculas y musica pirata, que es la segunda
pagina mds popular en Rusia. De este modo, en este capitulo
describiremos cinco casos de aprendizaje informal y en linea de
un idioma lejano (el ruso), con el objetivo de mostrar qué re-
cursos digitales eligen los aprendices, como y en qué contextos
comunicativos los utilizan.

Diseno metodoldégico

Suponemos que el aprendizaje de una lengua es una prictica so-
cial que estd conectada con otras pricticas, intenciones, represen-
taciones y acciones que se reproducen a diario. Por ello, queremos
analizar el aprendizaje en contexto, conocer las motivaciones y
representaciones de los participantes —el porqué y cémo usan
los recursos digitales para aprender una lengua—. Este objetivo
nos lleva a elegir una metodologia cualitativa con una perspectiva
etnogrifica, para documentar y describir las pricticas sociales y
culturales de los participantes y de la comunidad a la que perte-
necen (Heath & Street, 2008).

Como métodos principales de analisis utilizamos las entre-
vistas semiestructuradas en profundidad y la recopilacién de ele-
mentos de la etnografia virtual (observacién virtual). Las entre-
vistas contribuyen a conocer los recursos que usan los aprendi-
ces, como los usan y sus motivaciones, intenciones y dificultades
al aprender el idioma. La observacién virtual permite recopilar
lo que hacen los participantes: sus pricticas de aprendizaje en
linea, los espacios y las comunidades virtuales donde aprenden
la lengua. Finalmente, usamos una mezcla de los datos recogidos
online y offline, que Androutsopoulos (2013) denomina blended
data, lo cual se considera complementario en el anilisis de las
practicas en linea.

174



Aprender una lengua extranjera en linea
El muestreo

Hemos contactado con cinco aprendices que usan tecnologias di-
gitales para aprender ruso. Para elegir nuestros participantes uti-
lizamos purposeful sampling, es decir, una muestra de las personas
de ciertas caracteristicas (Berg, 2000). Asi, nuestros participan-
tes: son hispanohablantes y residen en Espafa; no se conocen
entre ellos; estdn aprendiendo ruso por su cuenta; usan el ruso en
la web; pueden hacer varias entrevistas por Skype o cara a cara, y
tienen un nivel minimo de ruso, es decir, llevan estudidandolo mas
de seis meses.

La recogida de datos

La recogida de datos fue realizada en una franja temporal de ene-
ro a mayo de 2016, en tres fases:

1. Cinco entrevistas exploratorias (3 horas y 11.223 palabras
transcritas), en las que los participantes explican su rutina
diaria de aprender ruso en linea, con sus recursos digitales
y sus hdbitos para aprender.

2. Observacién de los recursos digitales nombrados en las
entrevistas y construccién de los guiones para las entre-
vistas situadas.

3. Dos entrevistas situadas (una por Skype y la otra por chat:
34 min y 3.257 palabras), enfocadas en una de las pricticas
mds frecuentes que hacen varios participantes: ver dibujos
animados en linea.

Para interpretar los datos usamos anilisis del contenido, con la
construccién de categorias inductivas y tablas comparativas.
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Participantes’

Joan. Estudiante de Filologia en la Universidad de Barcelona, de
21 afios, con ruso y francés como materias de grado. Habla ca-
taldn, espafol, francés, inglés y ruso (nivel Br). Ha elegido ruso
porque es “una lengua exética” que no tiene un alfabeto latino y
por su interés en la historia y la cultura rusas.

Roberto. Profesor de espafiol como L2, de 40 afios. Empezé
a aprender ruso porque la mayoria de sus estudiantes son rusos.
Habla catalan, espafol, inglés y ruso (nivel A1-A2). Produce vi-
deos de sus clases para el publico ruso, los postea en YouTube y
trata de promoverlos en VK.

Aldo. Estudia Derecho y Relaciones Internacionales y tie-
ne 23 anos. Le motivd a aprender ruso su propio interés por la
literatura y la historia rusas. Lleva estudidndolo desde hace casi
tres afios y solo siguié cursos formales al principio, durante dos
meses; el resto del tiempo lo ha estudiado por su cuenta. No sabe
su nivel de ruso, pero puede mantener una conversacion fluida y
leer periddicos.

Ester. Tiene 25 afios y trabaja como profesora en una escuela
de idiomas. Eligi6 ruso en los estudios de Traduccién debido a
que es una lengua no romdnica, y por el interés en su cultura y
en la posibilidad de viajar a Rusia. Tiene buen nivel, ya que hizo
toda la entrevista en ruso.

Jazmin. Es lingiiista, tiene 22 afios y sigue estudios de posgra-
do. Eligié ruso en la carrera, como una lengua no romdnica, y lo
aprende desde hace seis afios. Su meta actual es no perder el idio-
ma; por ello a veces practica en linea, mirando dibujos animados

rusos en YouTube (Masha y el Oso) o leyendo recetas de cocina.

?> Todos los nombres son pseudénimos para proteger la privacidad de los
participantes.
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Resultados

Con este informe exponemos las practicas en linea de estos cin-
co participantes. Primero describimos de modo general todas las
practicas digitales y después analizamos con mis profundidad
una prictica especifica que comparten tres participantes: mirar

dibujos animados.

Redes sociales

Entre las redes sociales que usan los participantes destacan: vk,’
Facebook, YouTube y WhatsApp. vk y YouTube son las que se
usan con més frecuencia para practicar la lengua, pero estos usos

varian de un aprendiz a otro.

VKy YouTube

Los participantes usan estas dos redes sociales como fuentes de
recursos en linea. Joan percibe vk “como una puerta a la cultura
rusa, para ver cdmo se comporta la gente’, y la utiliza para conec-
tar con rusos y buscar contenidos en ruso. Mirando su perfil en
VK notamos que no es muy activo (postea en inglés aproximada-
mente una vez al mes), pero tiene un perfil bastante desarrollado,

con musica y peliculas subidas y varios grupos de interés, por lo

*> vk es un andlogo ruso de Facebook, que permite descargar, subir y com-

partir contenido pirateado. vk contiene una gran cantidad de peliculas y dibu-
jos animados en versién original y doblados al ruso, asi como musica de todas
partes del mundo. La busqueda de estos contenidos puede ser directa o en-
trando en grupos de interés. Los noticieros mds importantes de Rusia tienen
sus grupos en VK, donde postean sus noticias.
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que inferimos que usa VK para buscar recursos en ruso. Aldo,
por su parte, no tiene su perfil desarrollado, pero comenta que
percibe vk como una plataforma para ofrecer contenidos, como
musica, noticias o dibujos animados en ruso.

La mayoria de participantes usa activamente YouTube para
ver videos, peliculas, dibujos animados y escuchar muasica rusa.
Aldo comenta que mira los tipicos videos en que los rusos hacen
tonterias para aprender palabrotas y slang:

I: ;Y qué miras en Internet para aprender slang?

A: [riendo] Videos de rusos haciendo tonterias, por ejemplo,
conductores rusos, cuando tienen un accidente y dicen cosas,
palabrotas; por ejemplo, entre ellas u3nen, cyka.* La verdad,
actualmente con Internet puedes tener acceso a la informacién,

muchas maneras de hablar.

Roberto usa las dos redes sociales de una manera distinta, ya

y
que tiene un canal en YouTube y trata de promoverlo en vk; asi
que lee los comentarios de sus videos en ruso y trata de contes-
tar a sus autores, aunque le parece dificil captar el sentido de
los comentarios. Jazmin y Ester miran regularmente por YouTu-
be los populares dibujos animados Masha y el Oso (ver dltimo
apartado).

WhatsApp y Facebook
Estas dos redes sociales no se utilizan frecuentemente, pero al-

gunos participantes las usan para los intercambios lingiiisticos.
Ester usa Facebook (FB) casi cada dia para hacer un intercambio

* Son palabrotas rusas que no se utilizan en los canales de televisién.
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(ruso-cataldn) con una conocida offline. Otros participantes pue-
den leer las noticias y charlar a veces en ruso con conocidos.
Roberto realizd otro intercambio (ruso-espafiol) por Whats-
App (wa) durante un mes. En aquel momento habia empezado a
aprender ruso y no tenia tanto vocabulario para seguir una con-
versacién cara a cara, por lo cual una conversacién por wa le pa-

recid una buena herramienta de prictica:

R: Con wa hacia el intercambio, un dia habldbamos espafiol, otro
dia haciamos ruso. Es muy chulo, porque yo tenia mi ordenador,
mi libro; entonces cuando queria decir algo lo buscaba en el ot-

denador, en el libro, y lo trataba de explicar.

Destacamos que, segtin Roberto, la conversacién por wa le daba
mds tiempo de usar otros recursos para construir frases. Después
de un mes de intercambio por wa Roberto pudo empezar a hacer
intercambios cara a cara que antes eran imposibles.

En resumen, las redes sociales que hemos observado tie-
nen cuatro usos principales: conocer el contenido audiovisual
en ruso; seguir las noticias; comunicarse con la gente y hacer
intercambios lingiiisticos. Hemos notado que la mayoria de los
participantes utiliza mds las redes sociales para buscar conteni-
do en ruso (peliculas, dibujos animados, videos, noticias) que
para hacer intercambios con rusohablantes. Aunque gran parte
de los informantes son usuarios activos de otras redes sociales,
como Twitter e Instagram, no las mencionaron como un recurso
importante de aprendizaje de ruso. Por otro lado, los aprendices
también usan diccionarios digitales cuando no entienden una u

otra palabra.
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Diccionarios y recursos de transliteracion

Todos los participantes usan diccionarios digitales en su rutina
diaria. Las herramientas mas populares son: Google Translate,
Wordreference y Yandex.ru. También se mencionan Abby.Lin-
gua y Diccionario.ru.

Wordreference es el traductor mds utilizado, aunque no tie-
ne traduccién directa ruso-espafiol. Nuestros participantes lo
usan para traducir de ruso a inglés o de inglés a ruso. Sin em-
bargo, en el caso de Ester, Wordreference funciona como uno de
los pasos para llegar a la traduccién final: si ella no entiende una
palabra en inglés en Wordreference, usa Yandex con traduccién
directa ruso-espafol y compara las traducciones.

Yandex. Jazmin y Ester usan este diccionario. Jazmin busca
el significado de las palabras en inglés sin verificar su traduccién
al espanol, a pesar de que este recurso ofrezca la versidn directa
ruso-espanol.

Google Translate. Varios participantes perciben este motor
de traduccién como no tan fiable, aunque lo usen en tres situacio-
nes distintas. El primer uso consiste en contextualizar palabras:
cuando una palabra tiene varios significados, Jazmin introduce
en el traductor la frase completa en ruso con la palabra descono-
cida para ver cudl de los significados posibles ofrece el motor de
traduccién.

El segundo uso es la traduccién ripida en una interaccién
real o virtual. Lo comentaron Joan, Roberto y Jazmin: utilizan
Google Translate en situaciones de interaccién con rusohablan-
tes, para saltar de un idioma a otro durante el intercambio.

El tercer uso es la transliteracidn del alfabeto latino al cirilico.
Lo utilizan Joan y Aldo cuando interactiian con rusohablantes
por chat. Segtin ellos, para escribir en ruso tienen que conectar

un teclado aparte a su ordenador, que no siempre resulta cémo-
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do. Asi escriben en ruso con el alfabeto latino y este motor de
traduccidn lo translitera automdticamente al cirilico (Figura 1).

Translate Tum off instart translation | ()

Spanish English French = Russian - detected | ~ Catalan English Russian - m

x

shla Sasha po shosse y sosala sushku wna Calua no wocce 1 cocana cyLwky

“ & 36/5000 wih o< # Suggest an udit

Figura 1. Transliteracion®

Fuente: https://translate.google.com

Como hablantes nativos del ruso, hemos probado este uso de
transliteracién con dicho recurso y comprobamos que tiene un
alto grado de acierto. Pero para obtener un grado de acierto més
alto, los usuarios tienen que escribir el texto de entrada correcta-
mente, es decir, tal como se escribe en ruso, no como se escucha.
Al final, hemos visto diferentes usos de los recursos lingiiisticos,
algunos con estrategias mds sofisticadas o mas simples, depen-

diendo del contexto del uso y del objetivo del usuario.

Intereses personales

Los participantes conectan el aprendizaje del ruso con sus gustos
personales y lo incorporan en su rutina diaria. Hemos notado
que cuando nuestros participantes aprenden ruso informalmen-
te, tratan de unir el ocio con el aprendizaje. Asi, a Aldo y a Joan

les gusta escuchar musica rusa: conocen varios grupos, bajan

> Traduccién del ejemplo: Sasha estaba caminando por autopista, comien-
jemp p P

do dulce.

181



Hablame de TIC

canciones al mévil y las escuchan en su dia a dia. Joan escucha

hip-hop:

I: :Dénde buscaste la masica rusa?

J: Bueno, es una cosa curiosa, bueno, empecé una vez investi-
gando por Internet, sno? Por ejemplo, en Google, encontré una
web que se llama Rap.ru. Y entonces, es como un portal de rap en
Rusia, y alli, pues, he descubierto cantantes rusos de rap, y cla-
ro, también me ayudaba a leer, porque eran explicaciones cortas
sobre un album, un nuevo album, no sé qué, te explicaban; y ta

descubriris otro cantante, otro album, todo eso.

Observamos que, teniendo muchos conocidos rusos, Joan prefie-
re investigar por su cuenta, ya que sus amigos no siempre com-
parten sus gustos musicales. Aldo, por su parte, descubre la ma-
sica rusa por las recomendaciones de sus amigos; trata de memo-
rizar nuevas palabras escuchando y leyendo los estribillos de las

canciones:

I: Y cuando td escuchas la musica, st lees las letras?

A: Pues, a veces si, a lo mejor el estribillo; por el estribillo sue-
le ser mas lo que me queda en la cabeza. El estribillo de la cancién
suele ser la parte que yo intento memorizar en ruso. Y a lo mejor
si hay alguna palabra en el estribillo, pues a lo mejor busco esta

palabra, no sé, para que me quede mejor, no sé.

Vemos que el interés por la muisica rusa produce diferentes pric-
ticas, como buscar los grupos preferidos y leer sobre ellos; leer
los textos de las canciones y buscar el significado de las letras en
el diccionario; escuchar las canciones y tratar de entenderlas o
repetir el estribillo y memorizarlo. Todas estas pricticas ocurren

alrededor del interés por la masica rusa. Ademas, los aprendices
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incorporan estas practicas a su rutina diaria, ya que bajan las can-
ciones al mévil y las pueden escuchar en cualquier lugar.

Hablando de otros intereses, a Aldo le llama la atencién la
politica rusa; dos o tres veces por semana lee periddicos rusos,
aunque no le resulte ficil, porque hay mucho léxico elaborado
que tiene que buscar en el diccionario. A Jazmin le gusta cocinar;
busca recetas de cocina rusa, las lee y traduce las palabras que no
entiende. Si hay ingredientes que no tengan equivalencia al espa-
fiol, Jazmin usa Google Images para entender qué producto tiene
que afiadir. Sin duda, con cada una de estas pricticas los partici-
pantes aprenden componentes particulares del ruso y de su uso
real y contextualizado.

Por otro lado, ninguno de los participantes mira peliculas o
series en ruso de manera continuada. A unos les parece dificil
encontrarlas, a otros, entenderlas. Ver dibujos animados, al con-
trario, es la prictica mis frecuente que hemos encontrado, sobre

la cual hablaremos en el siguiente apartado con més detalle.

Dibujos animados

Hemos descubierto que ver dibujos animados (pa) en linea es la
practica que comparten tres de nuestros participantes. Aldo, Jaz-
min y Ester admiten que miran DA constantemente y asi tratan
de practicar el idioma.

Jazmin y Ester destacan estos pa rusos, Masha y el Oso® (Fi-
gura 2) que tienen un canal muy popular en YouTube. Jazmin

® Masha y el Oso (en ruso: Mama u MenBens, romanizacién: Masha i
Medved’) es una serie de television infantil animada en 3D. Est4 basada en un
cuento folcldrico ruso; consiste en 56 episodios, y todos estdn subidos a You-
Tube en ruso. Este canal de YouTube tiene mds de 6 millones de seguidores y
mds de 8 mil millones de visualizaciones.
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empez6 a verlo trabajando de nifiera con una familia rusa; las
nifias miraban Masha y el Oso periddicamente. Desde entonces

siguié mirdndolos en casa en su ordenador, ya por su cuenta.

Figura 2. Masha y el Oso en YouTube

Fuente: YouTube

A Ester se los recomendé una amiga de los cursos de ruso y le
gustaron tanto que los incorpord a su rutina de aprendizaje. Las
dos participantes miran estos DA en ruso, frecuentemente sin
subtitulos, y no usan diccionarios, aunque no siempre entiendan
todas las palabras. Jazmin piensa que parar los pa para ir al dic-
cionario no es conveniente, e intenta entenderlos por el contex-
to. Ester lo hace de forma parecida a Jazmin, aunque tiene una

técnica no sélo para entender, sino para memorizar las palabras:

El ruso hablado es dificil de entender para mi, pero yo no busco
las palabras en el diccionario. Yo trato de ver los capitulos més de
una vez. Me parece que cuanto mds lo veo, mas palabras entien-
do. Si, vuelvo a mirar un capitulo, por ejemplo, después de dos
semanas. Me parece que con la repeticién es posible aprender,
aunque atin no entiendo todas las palabras. [En ruso en el origi-

nal; traduccién nuestra]
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La repeticién del visionado de capitulos cada determinado tiem-
po es una estrategia clara para aprender léxico nuevo y entender
mejor el contenido audiovisual. Cuando preguntamos a Ester si
los dibujos le ayudan a entender las palabras de la historia con el
contexto, respondid que si, que es lo que le ayuda a entendetlos.
Ademis, las dos participantes notan que en los DA los personajes
hablan mds lento y usan léxico basico, que se entiende mds ficil-

mente. Jazmin comenta:

Miro mas peliculas como... de dibujos animados, porque me pa-
rece que para empezar tienen un ruso mas ficil, los personajes
hablan claro, no hablan en voz baja, ni tienen una voz que es difi-

cil de entender, o sea, me parece mds ficil.

En cambio, Aldo mira pA norteamericanos que siempre le han
gustado, como Adventure Time (aT) (Figura 3) y Los Simpsons.

Figura 3. Adventure Time

Fuente: Bagogames: https://www.flickr.com/photos/bagogames/15043760691
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Para reforzar el ruso trata de verlos con varios recursos pluri-
lingties: doblados al ruso sin subtitulos; doblados y subtitulados
(transcritos) al ruso, o en versidn inglesa original con subtitulos
en ruso. En la primera entrevista, Aldo regularmente veia at, do-
blado y subtitulado en ruso, y cuando no entendia alguna palabra
buscaba en el diccionario la traduccién al inglés. Lo hacia desde
la web rusa Adultmult.tv, que permite encontrar varios paA dobla-
dos al ruso con subtitulos. Pero en la segunda entrevista, explic6
que habia cambiado su rutina, de manera que empez6 a ver Los
Simpsons en inglés con subtitulos en ruso, consumiendo un capi-
tulo al dia, usando el recurso Ororo.tv, que permite ver peliculas

y DA con subtitulos en todos los idiomas:

I: ¢Pero los subtitulos en ruso te ayudan con el audio en inglés?
A: Si, porque inglés yo entiendo muy bien, y entonces, cuan-

do veo los subtitulos en ruso, entonces estoy traduciendo inglés

al ruso y se me quedan las palabras. Es cierto que no es lo mismo

con la Hora de Aventuras, pero parecido, si.

El audio en inglés ayuda a Aldo a entender y traducir mental-
mente los subtitulos en ruso. Asi, nos preguntamos con qué ob-
jetivo lee los subtitulos en ruso, si lo entiende todo con el audio
en inglés:

I: ¢Con AT t estabas escuchando mds en ruso o leyendo los sub-
titulos en ruso?

A: Ambas cosas, pero mis leyendo subtitulos, si.

I: Y con Los Simpsons, sescuchando en inglés y leyendo en
ruso?

A: Mas leyendo en ruso. Siempre, cuando he visto las pelicu-
las o series, he leido en ruso mas que escuchado. El hecho de ver

los subtitulos me hace querer leer los subtitulos.
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Observamos otro argumento a favor de que, en este caso, el inglés
complementa al ruso y viceversa: cémo Aldo usa los diccionarios,
mirando DA. A diferencia de Ester y Jazmin, Aldo prefiere usar
Wordreference,mientras mira Los Simpsons. Ademis, lo traduce

de ruso a inglés:

A: Ah, si, exactamente. Si, claro, directamente lo traducia de ruso
a inglés y ya estd. No lo traducia a espafiol. Lo que pasa [con el]
el inglés, yo, leerlo, lo leo perfectamente, pero cuando escucho,
a veces no entiendo una palabra porque hablan muy ripido, y si
ves unos capitulos de Los Simpsons, donde las cosas pasan muy
rapido, escucho la palabra en inglés y no la entiendo, lo leo en
ruso, tampoco lo entiendo. Pues... tengo [que] ir a buscarla en

ruso, o sea.

De este modo, vemos que Aldo tiene dos estrategias para en-
tender lo que estd pasando en los pDA. La primera consiste en
leer los subtitulos en ruso y traducir lo que no entiende con el
audio en inglés; la segunda es escuchar el audio y reforzar lo
que no entiende del audio con los subtitulos en ruso. Cuan-
do las dos estrategias fallan, Aldo no puede entender el argu-
mento por el “contexto’, como mencionaba Jazmin que ocurria
en el caso de Masha y el Oso, ya que Los Simpsons son otro
tipo de DA, en el que “las cosas pasan muy rdpido”. Entonces,
Aldo abre Wordreference en la otra pestana del ordenador
y traduce la palabra del ruso al inglés. Ademds, el hecho de
que Aldo pare el video de pa, abra una pestana nueva y bus-
que una palabra, nos lleva al concepto de multitarea (multi-
tasking), que le permite hacer varias actividades de modo casi
simultineo. En definitiva, Aldo trata de incorporar el ruso en
las cosas que le gusta hacer y que practica cada dia. Aunque
Los Simpsons no sean tan faciles de entender para él, prefiere
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mirarlos con subtitulos en ruso, no en inglés, para mejorar su
nivel en aquel idioma.

Comparando las dos pricticas, para Ester y Jazmin es ficil
entender Masha y el Oso: los personajes hablan con lentitud, el
1éxico es simple y las imdgenes ayudan a la comprension. Prefie-
ren verlo sin subtitulos y sin usar diccionario, interpretando el
significado de las palabras que no entienden por el contexto. En
cambio, Aldo menciona que Los Simpsons son dificiles de com-
prender: los temas cambian frecuentemente, los personajes ha-
blan mucho y ripido, por lo cual prefiere verlos en inglés con sub-
titulos en ruso. De este modo, constantemente traduce diferentes
palabras de ruso a inglés y viceversa, averiguando los significados
que no pudo hallar en el diccionario.

Conclusiones

Hemos observado que los contextos de uso de los recursos en
linea y los propdsitos comunicativos con que se utilizan estin
conectados con las pricticas de ocio de nuestros informantes,
aprendices de ruso. El contexto del aprendizaje es casi siempre
“situado’, es decir, conectado con otra prictica. Esta prictica tie-
ne que interesar mucho, para que de una u otra manera puedan
mantener la motivacién en el aprendizaje de ruso en la rutina
diaria. Los intereses de los participantes dependen de sus mo-
tivaciones, de sus estrategias personales y de la facilidad del ac-
ceso al contenido. Desde la perspectiva de las nuevas literacida-
des vemos que con cada prictica se desarrolla un léxico y unas
habilidades diferentes. Ademis, dependiendo de la prictica, los
aprendices pueden desarrollar varias competencias:
+ delectura y busqueda en Internet en ruso, como Aldo al leer
las noticias o Joan al buscar informacién sobre hip-hop ruso;
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+ comunicativas, de escritura y uso de recursos de translite-
racidén, como Joan y Roberto hablando por chat;

+ de comprensidn auditiva y manejo de la red social rusa v,
como Aldo y Joan escuchando las letras de canciones;

+ de comprensién auditiva y lectura, junto con la biisqueda
y traduccién de palabras con diccionarios digitales, en el
caso de Aldo que escucha las canciones y al mismo tiempo
lee los estribillos;

+ de comprensidn audiovisual, como Ester y Jazmin cuando
miran Masha y el Oso en ruso sin subtitulos;

+ de lectura junto con comprensién audiovisual, traduccién
continua del ruso al inglés con diccionario digital y multi-
tasking, en el caso de Aldo mirando Los Simpsons.

Sin duda estos participantes no sélo aprenden ruso, sino tam-
bién a manejar la red en ruso, lo cual, segtin el planteamiento de
las nuevas literacidades, se convierte en una manera distinta de
aprender, mds natural, contextualizada y mixta, como en casos de
lectura y comprensién audiovisual simultinea (Knobel & Lank-
shear, 2015).

En cuanto a los recursos lingiiisticos, son las herramientas
que mds usan los aprendices, ya que las necesitan durante mu-
chas de sus pricticas. El hecho de que la lengua meta sea el ruso,
afade complejidad a estas pricticas, por ser un idioma lejano y
tener otro alfabeto. Sin embargo, todos los informantes pudieron
nombrar los recursos lingiiisticos que utilizan, y cuatro de ellos
tienen estrategias especificas de uso de estos recursos dependien-
do del contexto y del objetivo.

En cuanto al aprendizaje con pa, Ester, Jazmin y Aldo tienen
estrategias distintas para incorporar el ruso a través de ellos en
su rutina diaria y para entender el contenido audiovisual. Aldo
mira Los Simpsons con subtitulos, combinando dos lenguas y
practicando translanguaging en su dia a dia. Suponemos que esta
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practica puede ser beneficiosa, ya que ayuda a Aldo a ver las dife-
rencias lingtiisticas entre los idiomas, reforzando los dos al mis-
mo tiempo en sus contextos comunicativos. Por otro lado, Ester
y Jazmin miran los DA sin subtitulos y entienden el dibujo por
su contexto, que también es valioso, ya que es mas cercano a la
situacién en la vida real.

Finalmente, en este estudio exploratorio hemos mostrado
distintas pricticas auténomas en linea que realizan los aprendi-
ces de ruso para usar el contenido en la lengua-meta de carcter
multimodal y multilingiie. Suponemos que las pricticas infor-
males tienen su complejidad e interés cientifico, asi que deben
realizarse mis estudios, con mayor longitud de tiempo, para po-
der evaluar cémo dichas pricticas ayudan a los participantes a
aprender el idioma.
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Redes sociales, practicas letradas e
identidad(es): el caso de Facebook.
Una aproximacidén al estado del arte!

Alfonso Vargas Franco

A TRAVES DE LOS DISCURSOS ESCRITOS Y MULTIMODALES EN
Internet y las redes sociales, los sujetos construyen de manera
mds abierta y dindmica sus identidades personales y sociales, y
se resisten a los discursos hegemdnicos. Los usuarios de la red
social Facebook despliegan una intensa actividad letrada con un
fuerte componente de su identidad individual y social. Sin em-
bargo, es necesario resaltar que Facebook no es una plataforma
homogénea. Existen diversidad de perfiles, piginas y sitios que
las personas utilizan con diferentes finalidades (trabajar, diver-
tirse, informarse, hacer contactos con fines erdticos, etcétera),
de ahi que resulte dificil hacer una aproximacién global de esta

red social.

' Este capitulo utiliza informacién del proyecto Redes sociales, literacidad e
identidad(es). Cédigo 4318 (Cl2014-2014-2016), financiado por la Vicerrecto-
ria de Investigaciones de la Universidad del Valle. Un primer articulo deriva-
do de esta investigacién fue publicado con el titulo Redes sociales, literacidad e
identidad (es): el caso de Facebook en Colombian Applied Linguistics Journal,

namero 18 de 2016.
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Facebook es también un instrumento de la publicidad, una
especie de plaza publica, un espacio para jugar, un lugar para
crear y mantener amistades, un ilbum de fotos digitales y un es-
pacio para documentar lo que las personas hacen a diario (Mo-
rrison, 2014).

El estado del arte que exponemos aqui hace parte de una in-
vestigacién que tiene como objetivos: i) describir los eventos y las
pricticas letradas que desarrolla un grupo de usuarios de la red
social Facebook; ii) analizar las caracteristicas de la escritura y de
los diferentes tipos de textos multimodales que produce y lee este
grupo de usuarios de esta red social; iii) describir los principales
tipos de actividades, temas, intereses y motivaciones e interaccio-
nes discursivas de los usuarios seleccionados de las redes socia-
les, y iv) analizar qué identidades personales y sociales pretenden
proyectar en las redes sociales los sujetos estudiados y qué dis-
cursos o eventos discursivos les dan forma a estas identidades.

La identidad en red

La creciente expansion de Internet y las redes sociales ha pro-
ducido unas transformaciones sin precedentes en la historia cul-
tural de la humanidad, sélo comparables al advenimiento de la
escritura hace mds de 5,000 afios, y a la invencién de la imprenta
en el siglo XV. Facebook, por ejemplo, cuenta con 1,390 millones
de usuarios activos.? Se habla de que esta cifra se aproxima hoy a
los 2,000 millones de personas.

En el 4mbito educativo se discute también el papel de lo di-

gital en la apropiacién de la cultura escrita; las transformaciones

2 http://www.tuexperto.com/2015/02/01/facebook-se-acerca-a-los-

1400-millones-de-usuarios-activos/
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que se estan produciendo en los procesos de lectura y escritura en
linea; las ventajas y dificultades de integracidn de las tecnologias
digitales en los curriculos escolares; las resistencias de los docen-
tes al cambio, asi como los retos y desafios para la ensefianza y el
aprendizaje; las transformaciones de la lectura contemporinea,
las redes sociales y el aprendizaje, entre otros aspectos (Cassany,
2006, 2012; Cummings, 2009; Jukes, McCain & Crockett, 2010;
Piscitelli, Adaime & Binder, 2010; Trujillo, 2012; Vargas, 2015,
2016; Warschauer, 2006). Incluso, existe un conjunto reciente de
aproximaciones tedricas y metodoldgicas que evaltian el alcance
de Facebook en la educacién superior (Kent & Leaver, 2014).

Por otra parte, Facebook es un escenario donde se lee y es-
cribe de manera intensa, mds alld de los circuitos escolares, y en
este sentido se trata de pricticas verndculas de escritura —para
diferenciarlas de las practicas académicas dominantes en las ins-
tituciones escolares—, de acuerdo con la definicién de los Nuevos
Estudios de Literacidad (New Literacy Studies) o Nuevos Estudios
de Cultura Escrita. Este enfoque también permite explorar nue-
vas dimensiones de las relaciones entre las practicas letradas y la
identidad (Hall & Du Gay, 2011; Holland, Lachicotte, Skinner &
Cain, 1998; Pahl & Rowsell, 2005).

En esta perspectiva de investigacion, el concepto de literacidad
se amplia para ser comprendido como un conjunto de practicas
sociales que varian segtin el contexto de uso. En definitiva, la lec-
tura y la escritura se producen en contextos especificos, en esce-
narios complejos, en situaciones interactivas, histdricas, interpre-
tativas, politicas e ideoldgicas (Kalman, 2004). Internet también
ha brindado no sélo a los adolescentes, sino a todos los usuarios
activos en las redes sociales, la oportunidad de convertirse en pro-
ductores de contenidos (Cassany, 2012; Morduchowicz, 2012).

Por otra parte, la construccién de la identidad en las redes

sociales estd estructurada a través de narrativas que evidencian
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determinados posicionamientos del yo en relacién con situacio-
nes de la vida diaria, del encuentro con los otros, en los aconteci-
mientos de la vida social y politica de su pais y del mundo, el de-
porte, la farandula, etcétera. La narrativa es un acto de identidad,

asi como un indicador de cultura o un Discurso (Davies, 2015).

Planteamiento de la pregunta que guia
la investigacidon y el estado del arte

Si bien se han estudiado cuestiones relacionadas con las redes
sociales y las movilizaciones colectivas (Rheingold, 2004; Tas-
cén & Quintana, 2012, De Ugarte, 2007, Valencia & Garcia,
2014; Castells, 2015); el andlisis critico de las publicaciones en
Facebook en una situacién de denuncia social contra una poli-
tica gubernamental (Chiluwa, 2015); asi como la utilizacién de
Facebook como un entorno colaborativo y abierto de educacién
(Adaime, 2010), y los usos estratégicos de lalectura y la escritura
en Facebook para el disefio de cursos virtuales en la universi-
dad (Barreto, 2014 ), pasando por la construccién de la identi-
dad letrada de los adolescentes en situacién de escolaridad en
Facebook (Aliagas, 2015), se han explorado menos las relaciones
entre practicas letradas y la construccidn de la(s) identidad(es)
en una red social, como Facebook. Existen algunas investigacio-
nes que se ocupan de la identidad en linea (Poletti & Rak, 2014;
Wallace & Tice, 2012), pero estas dejan de lado el papel de las
practicas letradas de los sujetos en la construccién de la identi-
dad en Facebook.

El trabajo de Castafieda, Gonzélez y Serrano (2011) explora
el estado del arte sobre el surgimiento y evolucién del concepto
de redes sociales, la anatomia de una red social, asi como las he-

rramientas, servicios y sitios de red social, con la aclaracidn sobre
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su campo semdntico; constituye, por lo tanto, un antecedente sig-
nificativo en la investigacién en lengua espafiola.

A partir del concepto de tecnobiografia, Barton y Lee (2013)
exploran el fenémeno de las identidades en linea en algunas re-
des sociales como Flickr y Facebook, evidenciando cémo éstas
se construyen a partir de la eleccién de la lengua por parte de
los sujetos para vehicular identidades profesionales o personales,
dependiendo de la audiencia y de la manera como se quiere pro-
yectar el yo de cada sujeto.

Por estas razones y con tales antecedentes, en este estudio
partimos de la siguiente pregunta de investigacién: ;Qué relacién
existe entre las practicas letradas vernaculas (lectura, escritura y
multimodalidad) en Facebook y la construccién de identidades
personales y sociales? :Qué tipo de discursos escritos y multimo-
dales dan forma a estas identidades?

Las redes sociales en tiempos de Internet

Las redes sociales, especialmente Twitter y Facebook, son tam-
bién un foro virtual. En efecto, si tomamos como ejemplo las mo-
vilizaciones sociales, sus formas de convocatoria, las luchas de
resistencia frente al poder hegemoénico y al abuso del poder, las
denuncias por las cargas policiales, la solidaridad, etcétera, po-
demos constatar que a los usuarios de estos nuevos medios de
comunicacién les resulta mds ficil encontrar hoy, en forma inme-
diata en estas redes sociales, aspectos desconocidos o novedosos
de un hecho noticioso, el drama de sus protagonistas, sus iden-
tidades, sus motivaciones, sus deseos, el humor, la ironia, la soli-
daridad, incluso antes de que sean transmitidos por los medios
de comunicacién tradicionales (Castells, 2015; Rheingold, 2004;
Tascén & Quintana, 2012; De Ugarte, 2007;).
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En otras palabras, a través de los discursos de las redes so-
ciales se establecen, por un lado, relaciones de solidaridad con los
desposeidos, con quienes sufren abusos de poder y, por el otro, se
“carnavaliza” (Bajtin, 1995), con juegos de ironia, humor y sitira,
el discurso de las élites. Un excelente ejemplo de las multiples
identidades y de los yoes que las sostienen es la entrada de una

de mis “amigas” en Facebook: “#JeSuisBurkinaFaso #JeSuisMali
#JeSuisKenia #JeSuisNigeria #JeSuisSiria #JeSuisPakistan #]e-
Suislrak #JeSuisPalestina”

Aqui el yo se multiplica en varias etnias y nacionalidades

para expresar el repudio al abuso del poder, y la solidaridad con
las personas de estos paises que han sido golpeadas por la guerra
y el terrorismo. Recordemos que después de los ataques al sema-
nario satirico Charlie Hebdé, miles de usuarios en las redes socia-
les y en los medios de comunicacién expresaron su solidaridad
con las victimas con fotografias y etiquetas o hashtags, en los cua-
les se escribia la oracién Je suis Charlie Hebdé, acompanada con
fotografias, imdgenes y caricaturas publicadas en el semanario.
El estudio sobre las identidades y las practicas letradas en
Facebook provee los datos de una prictica letrada vernicula y
contracultural que nos recuerda las motivaciones del lenguaje
del graffiti como expresién callejera. En este acto de responder
a un deseo se produce la emergencia de nuevos tipos de identi-
dad personal y social, y se pone en evidencia cémo determina-
dos tipos de discurso les dan forma en Facebook. Por ejemplo,
los colectivos de defensores de derechos de los animales, los am-
bientalistas, los grafiteros, las comunidades afrodescendientes e
indigenas, los colectivos LGTBI (Lesbianas, Gays, Transexuales,
Bisexuales e Intersexuales), los profesionales de diferentes disci-
plinas y las personas de las mds diversas creencias religiosas, los
jévenes y muchos miembros de colectivos sociales de reivindica-
cién politica contra la opresidn, la injusticia y el abuso del poder,
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se han visibilizado y comenzado a exponer de manera publica
sus identidades, encontrando en los blogs y las redes sociales es-
pacios de didlogo que habian sido sistemdticamente ignorados
por los medios de comunicacién. La emergencia de estas nue-
vas identidades individuales y sociales no hubiese sido posible
sin una nueva epistemologia de la lectura y la escritura digitales,
sin unos discursos escritos y multimodales (Kress, 2003, 2010)
que apuntalan nuevas solidaridades, sensibilidades y maneras de
posicionar el yo en escenarios tan dindmicos como las redes so-
ciales. También los juegos de identidad son muy frecuentes en

Facebook (Figura 1).

JE SUIS

CHARLIE

m g 6 8§ & @ %@ @ @A

Figura 1. Ejemplo de los juegos de identidad en
Facebook referentes a un evento tragico

Fuente: Facebook de Alfonso Vargas Franco.

La sustitucién del yo del usuario por el yo de la victima es un
juego de identidad. Se trata de un desdoblamiento del yo, por
solidaridad, en el yo de la persona que sufre. Pero estos desdo-

blamientos no se producen sélo en eventos trdgicos. También los
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juegos de identidad estin asociados al humor y la ironia. Existe
una pagina en Facebook cuyo nombre es Memes literarios, la cual
cuenta con un amplio niimero de seguidores (516,871) y propone
muchos juegos de identidad con escritores (Figura 2).

&« = C [ htps/vweww facebook.comy o2 Tref=ts
£ Aplcaciones i Bookmarks (L] ASUS E-Service & Google & Gmail [ Biemvenidoafecebe [T Inivarseson 5 Portalde ofertaeduc W Universidad del Valle [ Universitat Pompes | I8 YouTube

Q

Figura 2. Ejemplo de juegos de identidad en
Facebook utilizando memes literarios

Fuente: Facebook de Alfonso Vargas Franco.

Estos memes literarios permiten a los usuarios jugar a ser como
aquellos escritores que admiran. Estos son juegos de identidad,
no exentos de humor e ironia, como el que acompana este discur-
so multimodal. Podriamos decir que la identidad digital de los
usuarios se alimenta de muchos yoes; no necesariamente vincula-
dos con su vida real, sino con emociones, sentimientos y deseos
inconscientes. El yo en Facebook es un yo amplificado y multipli-
cado (Yus, 2014).

Por su parte, Cassany y Aliagas (2014) argumentan que, asi
seamos conscientes o no, nuestra presencia en Internet configura

“una identidad digital’, y que somos lo que publicamos (textos,
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fotos, diversos discursos multimodales, etcétera), pero también
lo que se dice de nosotros (en los perfiles de las redes sociales, en
la web de las instituciones de las cuales hacemos parte), o inclu-
so en el historial de uso de navegadores como Google o Mozilla
Firefox.

En efecto, uno de los aspectos mis complejos y fascinantes
en el tratamiento de las redes sociales es el tema de la identidad.
Sin duda, estamos frente a un asunto que, como el de “la inteli-
gencia colectiva” en Internet y las redes sociales, ofrece mas pro-
blemas que soluciones (Levy, 2007).

Para desarrollar este componente tedrico nos apoyaremos
en tres enfoques que poseen algin grado de complementarie-
dad epistemoldgica: en primer lugar, la aproximacidn socioldgica
con los planteamientos de Zygmunt Bauman (2006, 2010) sobre
la identidad en la modernidad liquida, que la define como una
construccién cambiante, maleable y frigil; en segundo lugar, los
trabajos en la perspectiva de la psicologia sociocultural sobre li-
teracidad, agencia e identidad de Holland, Lachicotte, Skinner y
Cain (1998); los que se derivan de los Nuevos Estudios de Cultura
Escrita de Pahl y Rowsell (2005); los de Hall y du Gay (2011)
sobre discurso e identidad en el enfoque de los estudios sociocul-
turales, y, finalmente, el estudio de Benwell y Stokoe (2012) sobre
la construccién discursiva de la identidad.

Asi mismo, se encuentra que el tema de las identidades en
linea estd adquiriendo una relevancia significativa en la investi-
gacién, como lo demuestran los trabajos sobre el lenguaje y las
identidades en linea (Barton & Lee, 2013); sobre la construccién
del yo y las identidades en linea (Poletti & Rak, 2014); sobre el
discurso de las identidades en Facebook (Yus, 2014), hasta la
construccidon de las identidades letradas de adolescentes en Fa-
cebook (Aliagas, 2015), y la formacién de la identidad juvenil en
Internet (Morduchowicz, 2012).
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Un estudio de esta naturaleza concibe la identidad en plural,
porque los usuarios, ademds de su identidad de sexo, raza, género
y posicidén socioeconémica —los atributos bisicos de la identidad
de una persona— también despliegan en Facebook otros tipos
de identidad, como, por ejemplo, aquellas en las que se presentan
como miembros de determinados colectivos sociales: defenso-
res de los derechos de las minorias étnicas, sexuales, animalistas,
miembros de grupos religiosos y politicos de la mayor diversidad.
En definitiva, la identidad no es un nombre en singular, sino en
plural. Las identidades en linea se presentan como fluidas, cam-
biantes, aleatorias. Estas identidades se evidencian a través de la

presentacién multimodal del yo (Barton & Lee, 2013).

o
-
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[

Figura 3. Evidencia de la identidad con medios multimodales

Fuente: Facebook de Alfonso Vargas Franco.

El hilo de la conversacién en el que se comenta la Figura 3 es un
buen ejemplo de cémo una fotografia cuenta no sélo una historia,
sino que en uno de los enunciados de este intercambio discursivo
el sujeto realiza una reafirmacién de su identidad étnica.
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La construccién discursiva de la identidad comienza a ser
un asunto central entre los investigadores de un amplio espec-
tro de disciplinas dentro de las humanidades y las ciencias socia-
les. Existe una diversidad de aproximaciones analiticas, algunas
de ellas en conflicto, usadas por los investigadores en la teoriza-
cién sobre el andlisis de la identidad (Benwell & Stokoe, 2012;
Santhakumaran, 2007).

Diferentes aproximaciones, como el andlisis critico del dis-
curso, el construccionismo, la aproximacién anticognitivista de la
psicologia discursiva, los estudios del anilisis narrativo, y el tra-
bajo de los analistas de la conversacién y los etnometodologistas,
comparten un foco en torno al rol central del lenguaje y la inte-
raccién como escenario de desarrollo de la identidad. Las aproxi-
maciones basadas en el discurso describen la identidad como un
proceso fluido, dindmico y cambiante, capaz tanto de reproducir
como de desestabilizar el orden del discurso, pero también como
un proceso que puede ser analizado a través del habla (Benwell
& Stokoe, 2006).

La identidad en la perspectiva de los
Nuevos Estudios de Cultura Escrita

De acuerdo con Holland, Lachicotte, Skinner y Cain (1998), la
identidad es un concepto que combina metaféricamente el mun-
do intimo o personal con los espacios colectivos de formas y re-
laciones sociales. La visién de estos investigadores se apoya en
los estudios sobre la teoria de la actividad (en la perspectiva de
los estudios vygotskianos y bajtinianos), y define las identidades
como productos sociales.

En la perspectiva de los Nuevos Estudios de Cultura Escrita hay

que tener presente también que la identidad se expresa a través
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del lenguaje, pero, asi mismo, a través del vestuario, la gestualidad,
los artefactos que construyen el acento de las personas, la forma
de hablar, la de ser. En otras palabras, las pricticas de literacidad
estin impregnadas de identidad: “Identity breathes life into literacy”
(Pahl & Rowsell, 2005. p. 99). El otro medio a través del cual se
expresa la identidad son las historias. En efecto, cuando las perso-
nas cuentan historias, sus identidades se transforman o redimen-
sionan. En Facebook, las personas construyen sus historias de
vida a través de muchos artefactos: textos escritos, fotos, videos,
memes. El discurso de las identidades en linea abarcaria no sélo la
comunicacién verbal, sino también la visual y la multimodal (Yus,
2014; Kress, 2003, 2010). En otro estudio sobre pricticas letradas
verniculas de estudiantes en Facebook, se argumenta que estas
practicas tienen un significado para la construccién de la identi-
dad letrada de los adolescentes (Aliagas, 2015).

Las narrativas de Facebook

Davies (2015) argumenta que narrar historias es un impulso hu-
mano bdsico y que Facebook proporciona un nuevo medio por
el cual las personas pueden articular y compartir sus historias y
experiencias. De acuerdo con esta investigadora, el "giro narrati-
vo” (p. 396) en la investigacién en los estudios sociales sitda las
narrativas como un proceso de reproduccién cultural; apoyan-
dose en esta perspectiva, defiende las posibilidades de Facebook
para dar forma o modelar historias de maneras que refuerzan
significados culturales particulares. El concepto de narrativa se
puede explicar a partir de tres caracteristicas principales: i) en
primer lugar, como un impulso humano; ii) en segundo lugar,
como un acto de identidad; y iii) en tercer lugar, como un indi-

cador de cultura o Discurso.
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El lenguaje que hablamos estd impregnado de los significa-
dos culturales que transportamos o llevamos a las historias de
los otros y de nuestras propias biografias. La narrativa también
es un fundamento de muchas teorias psicolégicas: asi, la emer-
gencia de la biografia y de los suefios en el discurso hablado es
el principio bésico de la terapia analitica freudiana, para citar un
caso. A partir de Bruner (1990), Davies (2015) sostiene que la na-
rracidn sobre si mismo es un proceso esencialmente creativo, en
el sentido del discurso posmoderno para encontrar lo“que es real
o verdadero” (p. 398).

Historias bdsicas: la plataforma de Facebook

Davies (2015) se propone considerar las posibilidades de la
fabricacidn y estructura de Facebook y del espacio estructura
del texto, y cdmo afecta la construccién de significado. Face-
book permite a los usuarios actualizar, a través de la multimo-
dalidad, palabras escritas, acrénimos, emoticonos, imdgenes,
enlaces de piginas web y un variado nimero de dispositivos
paratextuales exclusivos de la plataforma, tales como “Me gus-
ta” o0 “Darle un toque a". Asi, cualquier andlisis de las narra-
ciones en Facebook necesita tener en cuenta un repertorio de
recursos culturales de construccidn de significado, incluyendo
el lenguaje.

La actualizacién de datos en Facebook es una propiedad in-
herente a esta plataforma en linea. En efecto, esta plataforma es-
tructura las actualizaciones en un determinado sentido, lo cual
lleva a que la representacién del yo esté fuertemente controlada,
incluyendo el hecho de que todos los usuarios que acttian en li-
nea son todos definidos como “amigos” (un asunto muchas veces
controversial).
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Otro aspecto a tener en cuenta son las referencias constan-
tes al tiempo en el que los usuarios actualizan sus estados: “hace
unos pocos segundos’, “hace dos minutos’, “53 minutos’,“4 horas’,
“5 de abril a las 12:25”; e incluso los dispositivos desde los cuales
se actualiza la informacién: “iPhone’, "Android’, “Blackberry’, et-
cétera. Asi, por ejemplo, se pueden encontrar datos como “hace
cinco minutos en Cali, via Android”. Este esquema prototipico
de la arquitectura de Facebook lleva a Davies a plantear que la
importancia del tiempo y del lugar son asuntos estratégicos para
comprender que este lenguaje de Facebook estd estructurado
como una narrativa que sugiere un diario digital, un registro de
eventos descritos para la posteridad.

Por ejemplo, la mayoria de las actualizaciones de estatus en
Facebook son historias sobre el yo o formas de autopresentacién
de la identidad. Una actualizacién de Facebook puede constituir
una o mdltiples historias, aunque una dnica historia puede ser
dicha (o representada) en forma colaborativa a través de una serie
de actualizaciones, a través de dias o semanas, tanto por una pet-
sona como por varias, compartiendo en Facebook textos a través
de comentarios, hipervinculos, imdgenes e incluso a través de la
adicién de tags a imagenes. Este tipo de actualizaciones permite a
los usuarios narrar aspectos de sus vidas para que otras personas
lean, para reflejarse a si mismos, para contribuir o cambiar a lo
largo del tiempo.

El muro de cada usuario puede ser visto como un lugar en el
que transcurre una serie de episodios contados colaborativamen-
te a través del tiempo, acumulindose como una historia com-
partida, Mientras que la voz de un amigo en Facebook puede
conducir una historia con cada uno de los comentarios, los co-
mentarios de otros y de si mismo son perspectivas que contribu-
yen y evaldan lo que se afiade a cada historia. En definitiva, las
historias que los usuarios comparten en Facebook forman parte
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de una amplia narrativa que construyen para si mismos y para
los demds, y que pueden migrar entre una plataforma y otra (De
Flickr a Facebook y Twitter, y de estas redes sociales a un blog,
para citar un ejemplo).

Existen dos poderosas razones para estudiar las historias que
la gente cuenta acerca de si misma en los medios sociales digita-
les: la primera es que las historias constituyen uno de los mas
influyentes y poderosos usos con los que las personas construyen
sentido de si mismas y alrededor del mundo. La segunda se refie-
re a la expansidn sin precedentes de las historias que a diario son
documentadas en linea en el siglo XXI.

Finalmente, Davies (2015) plantea que a pesar de que muchos
de nosotros como investigadores y nuestros propios estudiantes
estin activamente implicados en la creacién de historias en linea,
como sociedad e individuos, no tenemos atin plena conciencia de
las amplias implicaciones socioculturales de estos actos. Esta es
un 4rea en la que la educacidn es relevante. A pesar de que actual-
mente Facebook es usado en el hogar para actividades de ocio,
tiende a no ser tomado en serio en los circulos académicos. Sin
embargo, como reconoce Davies, los textos son de gran alcance y
necesitan ser reconocidos como dignos de la atencién de los edu-
cadores, mas alld de la desestimacién o de la prohibicién de las
redes sociales en las instituciones escolares.

El yo y las identidades en linea

Los conceptos del yo y la identidad han sido explorados con mu-
cha fuerza a partir de la revolucién cognitiva en psicologia que
se produjo en la década de 1980. En los ultimos 50 afios se han
publicado miles de articulos y capitulos de investigacién; incluso

existe una sociedad interdisciplinaria de estudiosos que se han
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venido ocupando del yo y de la identidad (la International Society
of Self and Identity); hay un alto nimero de conferencias que se
ocupan del yo, asi como un Journal cuyo nombre es Self and Iden-
tity (Leary, Mark & Tangney, 2012).

Otros estudios que se ocupan de la valoracién reflejada (re-
flected appraisal), es decir, de la manera como las opiniones y
juicios de los otros influyen sobre la percepcién que los indivi-
duos tienen de si mismos, han encontrado que las innovaciones
producidas por las tecnologias digitales —Internet— pueden
contribuir en el estudio de la valoracién reflejada. En concreto,
se cree que la Internet ya ha cambiado de manera significativa
el proceso de la valoracién reflejada y sus resultados (Wallace y
Tice, 2012). Las personas usan regularmente las computadoras
para presentarse a si mismos y proveer retroalimentacion a otros
a través de paginas web, el correo electrénico y, en un alto grado,
a través de las redes sociales.

El uso cada vez mds intensivo de las redes sociales entre jo-
venes y adultos es un hecho incontestable en la dltima década,
especialmente en los paises desarrollados como los Estados Uni-
dos, pero es un fenémeno que se extiende a todos los puntos del
orbe. Este hecho pone en discusién que la actividad de los usua-
rios en Internet y las redes sociales sea una prictica exclusiva de
los adolescentes. Como lo documentan Wallace y Tice (2012), los
ciudadanos norteamericanos gastaron un alto porcentaje de su
tiempo en Internet usando mucho més las redes sociales y los
blogs que el correo electrénico.

Zhao (2006) argumenta que la comunicacién entre compa-
fieros en las redes sociales electrénicas constituye un espejo in-
confundible que produce un “yo digital” que difiere del yo for-
mado en los espacios fuera de linea. De acuerdo con Wallace y
Tice (2012), el mds importante aspecto de la valoracién reflejada

en Facebook parece ser mucho mas funcional para la promocién
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positiva de la valoracién del yo, lo que le permite a las personas
presentar su imagen preferida de si mismo, cultivar una gran can-
tidad de “amigos” y soslayar signos de valoracién negativa frente
a los otros. La misma naturaleza de Facebook promueve el forta-
lecimiento de la autoestima mds que el maltrato o el matoneo. El
12 de enero de 2018, Mark Zuckerberger anunciaba que el time-
line de los usuarios comenzard a privilegiar las publicaciones per-
sonales, de amigos y familiares sobre los medios y las marcas,
como una estrategia para enfrentar no solo las fake news, sino
también para evitar que los usuarios vean la compleja realidad
contemporanea.

La identidad en linea y la autobiografia

Hay que anotar también el crecimiento de la atencién concedida
a la autobiografia en el discurso sobre la cultura contemporanea.
En ningtn lugar el poder y la diversidad de la autobiografia es
mds visible que el mundo en linea, donde constituye la esencia de
muchas de las actividades y pricticas asociadas con la Web 2.0. A
través de una diversidad de plataformas en linea, entre las cuales
sobresalen las redes sociales como Facebook, los usuarios cons-
truyen y mantienen sus identidades en linea como una actividad
central (Poletti & Rak, 2014).

Poletti y Rack (2014) plantean que las investigaciones sobre
cémo son presentadas las identidades en linea estd despertando
el interés en un variado niimero de disciplinas como los estudios
auto/biograficos (un concepto aglutinador para el estudio de la
autobiografia, la biografia y la escritura sobre la vida), comunica-
cién, estudios sobre el juego, psicologia, sociologia, etcétera.

Un aspecto que sobresale en la aproximacién de estas inves-
tigadoras es como la constante actividad de “compartir” informa-
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cidén personal en las redes sociales, tales como Facebook o Linked
In (una red de profesionales), es un ejemplo de las posibilidades
de los medios sociales, lo cual lleva a los usuarios a crear tipos
especificos de identidad, para ser compartidas en linea. En este
sentido, los géneros de la escritura de la vida tales como la memo-
ria o el diario establecen los pardmetros dentro de los cuales las
personas moldean sus identidades. Las posibilidades de Internet
pueden ayudar a desarrollar o crear los términos de la identifi-
cacién y las reglas para la interaccién social. Estas posibilidades
son, por lo tanto, un aspecto relevante para estudiar los aspectos
ideoldgicos de la produccién de las identidades y comunidades
en linea.

En definitiva, la conexidn central entre la vida y la narrativa,
la cual constituye principalmente la teoria auto/biografica, en al-
gunas maneras alternativas, puede articularse mejor con los me-
dios digitales y la produccién de la identidad.

Por su parte, Micalizzi (2014) sostiene que una revision de
investigaciones sobre la identidad en un variado niimero de dis-
ciplinas arroja como conclusién que la creencia de una identidad
monolitica, estable y prefijada, ha sido reemplazada por una nue-
va perspectiva que se centra en la “identidad” como un proceso
complejo y en permanente cambio, lo cual implica que el indivi-
duo y el contexto en el cual estd inscrito se encuentren en trans-
formacidn constante.

Cada identidad individual no es sélo el resultado de un pro-
ceso interior, sino también el resultado del desarrollo de una in-
teraccién entre las mas significativas relaciones en las cuales el
sujeto estd implicado, relaciones que contribuyen a la creacién
de un tejido de historias ontoldgicas. Las narrativas ontoldgicas
son historias acerca del yo. Estas permiten a los sujetos expresar
la identidad personal a otros. Escribir o hablar acerca de uno

Mmismo es un proceso narrativo que implica a otros en un dia-
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logo que toma forma en la narracién misma: “Basically, we need
others to understand who are and, for this reason, we are speaking
to ourselves when we constantly tell our story to others” (Micalizzi,
2014, p. 218).

Asi, esta autora sostiene que desde el punto de vista de la
identidad, hablar sobre uno mismo produce narrativas en el con-
texto de liberacién del poder de la espontaneidad y de la pro-
fundidad de reflexién que brinda la escritura. Al mismo tiempo,
la interposicién de una interfaz ayuda a crear un espacio inti-
mo, protegido e ideal para la revelacién del yo. En relacién con la
identidad, las caracteristicas técnicas de Internet y la mediacién
de la escritura ayudan a regular su presencia en linea y adaptarse
a los contextos mas supervisados.

En definitiva, Internet puede ser considerada como una tec-
nologia de la identidad, una de las disponibles extraversiones di-
gitales del proceso psicoldgico, a través de las cuales cada ser hu-
mano produce y reproduce constantemente su identidad. Dicho
de otra manera, es una tecnologia interactiva donde la escritura
es abiertamente compartida, en muchos espacios y en muchos

fragmentos narrativos.

Valoracion final

El estudio del arte que presentamos a lo largo de este capitulo
se ha ocupado principalmente de Facebook como una red social
para la expresién de la resistencia ante los discursos hegeménicos
y la construccién de la identidad personal y social. Sin embargo,
algunos de los estudios que hemos documentado al comienzo y
los presupuestos tedricos que subyacen en ellos podrian ser apli-
cables a otras redes sociales como Twitter o Instagram y a las mas
recientes como Snapchat o Periscope.
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En los estudios sobre las redes sociales que hemos documen-

tado pueden reconocerse algunas lineas de estudio marcadas:

1. El estudio de las redes sociales como plataforma de accién
de los movimientos sociales.

2. Los estudios sobre narrativa e identidad en linea.

3. Existe otra linea de trabajo. Se trata de los estudios so-
bre las redes sociales y el mercadeo, textos cuya naturaleza
desborda los limites tedricos de este capitulo y que por ello
no abordamos aqui.

Sin duda, el tema de las redes sociales es un asunto candente en
el debate sobre la comunicacién y el lenguaje contemporineos y

adquirird una gran relevancia en la educacién del siglo XXI.
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El libro Hablame de TIC: Prdcticas de lectura y escritura en
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lacion de estudios sobre las practicas letradas a traves del
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