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RESUMEN DE LA TESIS
Las practicas letradas vernaculas digitales de los estudiantes de la materia
Comunicacién Oral y Escrita de la Facultad de Disefio y Comunicacién de la

Universidad de Palermo.

Por
Andrés Olaizola

2016

Doctora Maria Fernanda Cano, directora de Tesis.

El proposito de este trabajo es analizar las practicas letradas vernaculas
digitales de los estudiantes de la materia Comunicacion Oral y Escrita de la Facultad
de Disefio y Comunicacion de la Universidad de Palermo. El trabajo sostiene que
cuando los estudiantes escriben y leen textos digitales fuera de la esfera académica
ejecutan de forma competente ciertos procesos detallados en los modelos cognitivos
de composicion de textos, procesos que son fundamentales en la produccion y
comprension de discursos cientifico-académicos.

La revision de la literatura critica establece que las practicas letradas
vernaculas digitales, a partir de sus rasgos distintivos, tienen el potencial de fomentar,
facilitar y expandir los procesos que se desarrollan en los dos componentes
principales asi como en los distintos subcomponentes del modelo sociocognitivo de
composicion de textos de Hayes (1996).

Con el objetivo de observar si las conclusiones parciales que se obtienen en el

disefio bibliografico se confirman con el disefio de campo, se realiza una encuesta a



una muestra seleccionada de estudiantes de veinticinco cursos de la materia
Comunicaciéon Oral y Escrita de la Facultad de Disefio y Comunicacién de la
Universidad de Palermo que se impartieron durante el segundo cuatrimestre del afio
2014. EIl cuestionario releva las précticas letradas vernaculas digitales y las practicas
letradas académicas analdgicas de los estudiantes. Los datos recolectados se analizan,
en primer lugar, de forma cuantitativa, para después articularse con un andlisis de tipo
cualitativo.

A partir de lo relevado, se observa que los estudiantes encuestados que
escriben textos vernaculos digitales reflexionan sobre sus audiencias potenciales, el
tema y los propdsitos de sus textos en mayor medida que cuando escriben textos
académicos.

Se concluye que la escritura y la lectura vernaculas digitales tienen el potencial
de fomentar y expandir las capacidades y procesos del componente emotivo-
motivacional, la memoria activa y a largo plazo y los procesos cognitivos que se
desarrollan en el individuo. A su vez, las practicas letradas vernaculas digitales
permiten acceder a una miriada de audiencias y colaboradores reales, que tienen la
posibilidad de evaluar, coproducir y difundir los textos, asi como de ensefiar y

aprender de los escritores digitales.
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1. INTRODUCCION

Las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion cambiaron la
manera en que leemos, escribimos y pensamos. Los entornos digitales, con sus rasgos
distintivos y caracteristicas formales, permiten expandir nuestra concepcién de la
escritura y la lectura.

En los entornos digitales, la practica de la escritura requiere un anélisis critico
y una seleccion cuidadosa de diferentes elementos multimodales. Para componer un
texto, los escritores digitales pueden emplear palabras, imégenes, videos, sonido,
esquemas de disefio, elementos interactivos, etc. El escrito puede basarse en un
esquema de composicion lineal, pero también puede emplear la no linealidad. A su
vez, la conectividad y la interactividad conllevan a que la escritura no esté
necesariamente diferida en tiempo y en espacio: la publicacion, la recepcién y la
retroalimentacion pueden realizarse practicamente de forma simultanea.

La Web 2.0 permite que los usuarios desarrollen por su cuenta contenidos
digitales en diferentes medios y géneros para publicarlos y diseminarlos en y a través
de distintos espacios y plataformas; por lo tanto, todo lector es al mismo tiempo un
escritor, editor y distribuidor. Incluso para aquellos usuarios que no producen
contenidos, la lectura se complejiza, ya que es necesario comprender una gramatica
verbal, visual e interactiva, a través de la cual los textos digitales construyen
significado.

Estas nuevas formas de leer y de escribir repercuten en todos los ambitos
sociales, econdmicos y culturales, incluida la esfera de la educacion superior. Internet
y los diversos dispositivos y medios digitales han transformado como investigamos,

producimos, disefiamos, ensefiamos y aprendemos.



Al observar el contexto actual de la universidad argentina, puede establecerse
que la escritura y la lectura digitales ingresan a las aulas principalmente a través de
tres vias: la de la institucion, representada por los proyectos y grupos de
investigacion, espacios curriculares y carreras de grados y posgrado en donde, con
diferentes niveles de apoyo institucional, se ensefia e investiga acerca de las practicas
letradas digitales (Piscitelli, Adaime y Binder, 2010; Universidad de Buenos Aires,
s/f)’; la del docente, que consiste en los proyectos, médulos de contenidos o
actividades didacticas que abordan esta temética desarrollados de forma
independiente por profesores de asignaturas ligadas o no a la alfabetizacion digital
(Sorrivas, 2014); y la de los estudiantes, integrada por las acciones y estrategias
orientadas a facilitar su propio aprendizaje (Jenkins, Clinton, Purushotma, Robinson,
Weigel, 2006) o cometer actos de deshonestidad académica (Sousa Dias, 2012) y por
las huellas de las practicas letradas vernaculas digitales (redes sociales, chat, mensajes
de texto, etc.) que los profesores observan en sus producciones académicas (Blanco,
2013; Riera, Skubij y Navarro, 2012).

Estas tres vias no estan aisladas entre si, antes bien la presencia de una puede
desencadenar el surgimiento de otra. Podriamos incluso identificar dos grandes
dindmicas en sus comportamientos.

En la primera dinamica, el ingreso en el aula de las préacticas letradas digitales
de la mano de los estudiantes desencadena que el docente, debido a su propio interés
por el campo de las TIC, desee integrarlas de forma sistematica a los procesos de
ensefianza y de aprendizaje. Y no solo esto, sino que el anélisis critico de la lectura 'y

la escritura digitales tiene como correlato que el docente reflexione sobre las nuevas

! Debe aclararse que este analisis no toma en consideracion las experiencias desarrolladas por
instituciones universitarias que ofrecen cursos online o virtuales.



formas en las que los estudiante aprenden en el marco de los entornos digitales y
como las estrategias didacticas deben adaptarse a esta coyuntura.

A menudo, estas iniciativas de docentes individuales redundan en que las
universidades de las que forman parte las tomen como antecedentes para organizar
materias, cursos, carreras de posgrado o grupos de investigacion que tengan como
objetivo analizar como impactan la composicién y la lectura de textos digitales en el
aula universitaria. Los cada vez mas usuales articulos en revistas académicas, libros y
publicaciones digitales (Fortuna, 2015; Grimm, 2015; Hicks, 2009; Johnson, 2015;
National Writing Project, DeVoss, Eidman-Aadahl y Hicks, 2010) que relatan
experiencias institucionales e individuales con la escritura digital, los congresos y las
reuniones cientificas centradas en educacion y TIC y las paginas Web especializadas
en las préacticas letradas digitales permiten visualizar esta dindmica.

La segunda dinamica también se inicia cuando la lectura y la escritura digitales
ingresan por la via de los estudiantes, pero se diferencia de la primera por coémo
reaccionan los docentes y la institucion. Cuando los estudiantes “copian y pegan”,
emplean en sus textos académicos elementos de una escritura ideofonemaética
(Cassany, 2012), utilizan fuentes y documentos digitales de diversa calidad o se unen
a grupos de Facebook de alumnos de la misma carrera, entre otras practicas, la
reaccion de los profesores y la universidad oscila entre el nulo interés y el mas
exacerbado rechazo ante este nuevo contexto. Esta Gltima postura es la que mas
resuena en la sociedad en general, sobre todo por su virulencia y tremendismo, lo que
la hace sumamente atractiva para ciertos medios periodisticos.

Uno de los argumentos centrales de las criticas contra la lectura y la escritura
digitales es que degradarian las practicas discursivas y de pensamiento académicas.

Los docentes y especialistas que comparten esta hipotesis suelen afirmar que las



dificultades de lectocomprension que poseen muchos estudiantes universitarios
ingresantes, y que se visibiliza a partir de sus experiencias personales como docentes
(Lehmann, 2006; Peiro, 2012; Sousa Dias, 2012) o en los pobres resultados de
diferentes cursos de nivelacion, pruebas y evaluaciones provinciales o nacionales
(Direccién Nacional de Informacion y Evaluacion de la Calidad Educativa, 2012;
Miguel, 2013; Tapia, 2013), tienen dos origenes principales: el bajo nivel de los
estamentos educativos anteriores y la influencia negativa de las TIC.

Es en este Gltimo punto en el que deseamos enfocar nuestro trabajo. Sabemos
que hay muchos estudiantes ingresantes a la universidad que tienen problemas en lo
que respecta a la composicion y la compresion de textos académicos. Sin embargo, no
consideramos que su bajo desempefio en dicha area sea consecuencia de las practicas
letradas digitales que desarrollan en su ambito privado. Es mas, sostenemos que
cuando los estudiantes escriben y leen textos digitales fuera de la esfera académica
ejecutan de forma competente ciertos procesos detallados en los modelos cognitivos
de composicion de textos, procesos que son fundamentales en la produccion y
comprension de discursos cientifico-académicos.

Por lo tanto, postulamos que es necesario integrar las practicas letradas
vernaculas digitales al proceso de alfabetizacién académica. Sostenemos que, en
primer lugar, debemos reconocer los posibles beneficios de las practicas letradas
vernaculas digitales a la ensefianza de la composicion de textos academicos.

Si asumimos que las formas de escritura y de lectura en y a través de los
entornos digitales no son intrinsecamente negativas, sino que pueden facilitar la
ensefianza de la cultura discursiva académica, entonces las mismas adquirian la
legitimidad necesaria para que sean incluidas como parte de los contenidos

curriculares de las materias dedicadas a la alfabetizacién académica.



Entonces, la ensefianza sistematica de las précticas de produccién y de analisis
de materiales digitales como parte del proceso de alfabetizacion académica adquiere
relevancia, porque, justamente, dichas formas de lectura y de composicion de textos
digitales potenciarian y mejorarian determinadas estrategias del proceso de escritura
que se emplean en las practicas de lenguaje y de pensamiento propias de la esfera de
la educacion superior.

Sobre la base de estos elementos, el presente trabajo analizara las practicas
letradas vernaculas digitales y las practicas letradas académicas analdgicas de los
estudiantes de la materia Comunicacion Oral y Escrita de la Facultad de Disefio y
Comunicacion de la Universidad de Palermo.

A continuacion, pasaremos a detallar cada uno de los aspectos de nuestro tema
de estudio. En primer lugar, nos centramos en las practicas letradas vernaculas
digitales de los estudiantes, porque consideramos que, sobre la base de nuestro marco
tedrico, potencian determinadas estrategias e instancias del proceso de composicion
de textos, tal como es descripto por los modelos cognitivos.

En segundo lugar, en tanto que sostenemos que la lectura y la escritura
digitales que desarrollan los estudiantes fuera del aula poseen determinados beneficios
para con el proceso de composicién, deseamos observar si las practicas letradas
académicas analogicas, tal como se ensefian en la Facultad de Disefio y
Comunicacidn, tienen consecuencias positivas similares.

En la Facultad de Disefio y Comunicacion, el proceso de alfabetizacion
académica es llevado a cabo a partir de las materias Introduccion a la Investigacion y
Comunicacion Oral y Escrita. Las asignaturas, ubicadas respectivamente en el primer
y en el segundo cuatrimestre del primer afio de todas las carreras de la facultad, se

complementan entre si: por un lado, Introduccion a la Investigacion se centra en la



metodologia de la investigacion cientifica; por el otro, Comunicacion Oral y Escrita
intenta desarrollar y fortalecer las competencias de lectoescritura propias de un
estudiante universitario.

La eleccion de la poblacion a estudiar responde a la experiencia adquirida
impartiendo la asignatura Comunicacion Oral y Escrita, donde hemos observado que
muchos estudiantes que cursan la materia presentan dificultades en lo que respecta a
la composicion y comprension de textos del género discursivo académico. Por lo
tanto, como docente-investigador de la Facultad de Disefio y Comunicacién de la
Universidad de Palermo, deseamos aportar una solucién posible para esta
problemaética que se repite todos los cuatrimestres.

Finalmente, de los diferentes procesos del proceso de composicion de textos
nos enfocaremos en la definicion del problema retorico que debe afrontar el escritor,
es decir, el anélisis y la valoracion que debe realizar el autor en lo concerniente a la
audiencia potencial, al tema y al proposito de su texto (Flower y Hayes, 1981). Podria
decirse que, al tener en cuenta el problema retérico de la situacion de comunicacion,
el autor desarrolla una “perspectiva retorica de la escritura”.

Por ultimo, detallaremos brevemente las partes de nuestro trabajo. Primero,
realizaremos el planteamiento del problema que abordaremos, describiendo aspectos
de la estructura la Universidad de Palermo y detallando el proceso de alfabetizacion
académica en la Facultad de Disefio y Comunicacion.

Después, reproduciremos algunas de las criticas contra las practicas letradas
digitales, sobre todo aquellas que subrayan su supuesta influencia negativa para con la
escritura y la lectura académicas.

En tercer lugar, expondremos nuestro marco teorico, el cual se divide en siete

apartados: “La escritura y la lectura en entornos digitales”, “Géneros discursivos



digitales”, “Alfabetizacion digital”, “Defensa de las practicas letradas vernaculas
digitales”, “Practicas letradas vernaculas digitales”, “Los modelos cognitivos del
proceso de composicion de textos” y “El proceso de composicion y los entornos
digitales”.

A continuacion, desarrollaremos el capitulo metodoldgico, en donde se
mencionan los antecedentes de nuestra investigacion, se describe el disefio del
instrumento de recoleccién de datos, se especifica la muestra seleccionada y la forma
de administracién del instrumento, se menciona la prueba piloto realizada y se detalla
la recoleccion de datos.

En cuarto lugar, se desarrolla el andlisis y la interpretacion de los datos
recolectados.

Finalmente, presentaremos las conclusiones de nuestro trabajo.



2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

2.1. Contextualizacion

El problema que aborda el siguiente proyecto de tesis se circunscribe al &ambito
de los estudiantes que cursan la materia Comunicacion Oral Escrita de la Facultad de
Disefio y Comunicacion de la Universidad de Palermo.

La Facultad de Disefio y Comunicacién de la Universidad de Palermo es una
institucion de educacion superior universitaria de gestion privada que se encuentra
ubicada en el barrio de Palermo de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Argentina.
La Facultad tiene cuatro sedes. La sede central se ubica en Mario Bravo 1050, edificio
que comparte con la Facultad de Derecho, la Facultad de Ingenieria y la Biblioteca de
la Universidad. Las otras sedes se localizan en Jean Jaurés 932, Ecuador 931 y
Cabrera 3641.

La Facultad de Disefio y Comunicacion comienza sus actividades académicas
en 1997. En ese momento, comprendia dos escuelas, la de Disefio y la de
Comunicacién. Dos afios después, las Escuelas de Disefio y de Comunicacion de la
Facultad contaban entre las dos con siete departamentos: Disefio Grafico y Visual,
Disefio de Interiores, Disefio Textil y de Indumentaria, Expresion Oral y Escrita,
Relaciones Publicas, Disefio de Imagen y Sonido, e Integracion y Proyectos
Profesionales (CONEAU, 1999: 26).

El rapido crecimiento de la matricula hizo que, tanto la Facultad como la
Universidad, se mudaran de su ubicacion original, entre las calles Charcas y
Anchorena, a Mario Bravo 1302. En poco tiempo, la Facultad de Disefio y
Comunicacion se expandio de tal manera que hizo que, en el afio 2000, se trasladara a

la sede actual, Mario Bravo 1050, y que la Facultad de Ciencias Sociales se reubicara,



en el aflo 2002, en otro edificio cercano (Mario Bravo 1259). En el afio 2004, a partir
del crecimiento sostenido de la matricula, se inaugura la sede de Jean Jaurés 932.

Al mes de agosto de 2014, en la Facultad de Disefio y Comunicacion se dictan
treinta y nueve carreras, dieciséis de las cuales son licenciaturas o tienen una duracion
de cuatro afios (Disefio de Espacios Comerciales, Disefio de Imagen Empresaria,
Disefio de Imagen y Sonido, Disefio de Interiores, Disefio de Packaging, Disefio
Editorial, Disefio Industrial, Disefio Textil e Indumentaria, Licenciatura en
Comunicacién Audiovisual, Licenciatura en Direccién Cinematogréfica, Licenciatura
en Direccion de Arte Publicitario, Licenciatura en Direccion Teatral, Licenciatura en
Disefio de Espectaculos, Licenciatura en Fotografia, Licenciatura en Publicidad,
Licenciatura en Relaciones Publicas).

En la institucion también se dictan carreras de tres (Actuacion Profesional,
Comunicacion Web, Disefio de Historieta, Disefio de Informacion, Disefio de Joyas,
Disefio de Juegos Interactivos, Disefio de Mobiliario) y dos afios de duracion
(Comunicacion de Moda, Fotografia de Moda, llustracién, Organizacién de Eventos,
Organizacién de Torneos y Competencias, Produccion de Espectaculos, Produccion
de Moda, Produccion Musical, Tecnicatura en Marketing de la Moda, Tecnicatura en
Molderia y Confeccion en Indumentaria).

La Facultad también cuenta con tres licenciaturas de un afio (Licenciatura en
Disefio, Licenciatura en Negocios de Disefio y Comunicacion y Licenciatura en
Television), destinadas a egresados de carreras universitarias de cuatro afos, y posee
un Programa de Posgrado que ofrece la Maestria y el Doctorado en Disefio
(CONEAU, 2001, 2012).

La Facultad de Disefio y Comunicacion mantiene convenios con cuatro

universidades extranjeras: la Universitat de Barcelona, la Universidad de la Sorbonne



Nouvelle Paris 11, la Virginia Commonwealth University y la New York University.
A través de los convenios, estas instituciones brindan asesoramiento académico y
curricular, y capacitacion e intercambio docente (CONEAU, 2001: 2).

En cuanto al perfil de los estudiantes de la Facultad de Disefio y
Comunicacion es menester detallar que el mismo cambia de acuerdo al turno de
cursada. La mayoria de los alumnos del turno mafiana y tarde provendrian de familias
con recursos altos, que cuentan con la posibilidad de costear sus estudios, con lo cual
no tienen necesidad de trabajar. En contraposicion, una parte muy importante de los
estudiantes del turno noche trabajan para pagar sus estudios.

De acuerdo a testimonios de docentes recolectados para la evaluacion externa
de la Universidad de Palermo, pero que pueden aplicarse especificamente al caso de la
Facultad, una gran mayoria de los alumnos finaliz6 sus estudios secundarios en
colegios privados y “provienen de familias de clase media alta; en muchos casos, sus
padres son propietarios de empresas medianas o pequefias en las que los jovenes se
proponen insertarse al terminar sus estudios” (CONEAU, 1999: 59).

A partir de la devaluacion de la moneda en el 2003, se produjo un aumento de
estudiantes extranjeros en las universidades argentinas, especialmente en las privadas
(Hermo vy Pittelli, 2008: 262). La Universidad de Palermo desarroll6 una politica
especial de captacion de estudiantes extranjeros a partir de la organizacion de
reuniones informativas en distintos paises de América Latina, campafias publicitarias
en canales de television por cable panregionales (Fox, Universal Channel, AXN, etc.),
paginas Web institucionales, etc. De las facultades de la Universidad, la Facultad de
Disefio y Comunicacion y la Facultad de Ciencias Econdémicas fueron las que mas

estudiantes extranjeros recibieron.
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Durante la década los noventa, las iniciativas en materia de investigacion en la
Facultad surgieron como resultado de una propuesta individual o a partir de la
publicacién de algin numero monogréfico o antologia de una de las revistas
académicas. La creacion del Centro de Estudios en Disefio y Comunicacion en 2000,
el establecimiento de la Maestria en Disefio en el 2001, la organizacion del Primer
Congreso de Ensefianza del Disefio en 2010 y la conformacion de las Comisiones de
Posgrado en 2010 pueden considerarse como antecedentes a la organizacion de un
proyecto programatico de fortalecimiento e impulso de la actividad investigativa
(Facultad de Disefio y Comunicacion, 2014a; Steiner, 2012b).

En febrero del 2011, la Facultad de Disefio y Comunicacion de la Universidad
de Palermo inicia el Programa de Investigacién 2011-2015, cuya propuesta consiste
en “la generacion de un espacio de legitimidad institucional de practicas orientadas
hacia la investigacion que la Facultad ha ido delimitando a través de los afios de
acuerdo a criterios conducentes hacia la excelencia académica y formativa” (Facultad
de Disefio y Comunicacion, 2014a).

Segun Roberto Céspedes (2013: 177), uno de los responsables de la iniciativa,
el Programa de Investigacion “propone la formacién de equipos de trabajo para la
reflexion académica, la produccion teorica y la generacion de conocimiento en los
campos disciplinares y profesionales en los que actua la Facultad”. Mara Steiner
(2012a: 99), que se desempefio como coordinadora del Programa, sostiene que con el
proyecto se legitiman y se dan continuidad a las tareas de investigacion que se han
desarrollado en la institucion, siguiendo un modelo pedagdgico que articula el
universo académico y la realidad profesional.

La Facultad realiza diversas actividades de extension, sobre todo a partir de

ofertas culturales y académicas gratuitas y abiertas a la comunidad en general. En este
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rubro, se destacan el Encuentro Latinoamericano de Disefio, los Seminarios de Autor
en Teatro y Espectaculo “Escena Creativa”, el Open DC, Fragmentos en Escena, asi
como distintas jornadas, talleres, clinicas y conferencias de especialistas en disefio,
produccion audiovisual, publicidad, marketing, moda y tendencias, etc.

La Facultad también posee una importante presencia en Internet. No sélo
cuenta con una pagina institucional, sino que emplea las diferentes herramientas y
posibilidades de la Web 2.0. Las carreras, los servicios y los eventos de la Facultad
tienen perfiles, cuentas y paginas en Facebook, Twitter, Google +, Instagram y
YouTube (Sorrivas, 2013).

En lo que respecta al modo de organizacion de la Facultad, es menester hacer
referencia al trabajo de Juan Ignacio Doberti y Karina Marzoa (2009: 14), quienes
enumeran los distintos niveles de autoridad de las instituciones de educacion superior
y detallan sus unidades y érganos de gobierno. Los autores identifican siete niveles de
autoridad con sus respectivas unidades y érganos de gobierno, los cuales pueden ser
colegiados 0 unipersonales. Para nuestro trabajo, s6lo tomaremos las unidades del
nivel uno de autoridad (departamento, area o catedra).

En la Facultad de Disefio y Comunicacion coexisten la catedra y el
departamento como unidades operativas basicas. Es necesario aclarar que este modo
de organizacion no es exclusivo de la Facultad, sino que se da en todas las facultades
de la Universidad de Palermo (CONEAU, 1999: 48). Més aun, segun Juan Carlos Del
Bello, Osvaldo Barsky y Graciela Giménez (2007: 292), la organizacion mixta, en
donde la organizacion departamental convive con la organizacion vertical de
facultades y catedras, es usual en las universidades de gestion privada.

En la organizacion mixta, las facultades “tienen a cargo la prestacion del

servicio de educacion de grado, con carreras concretas bajo su responsabilidad”.
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Luego, internamente, las facultades conforman departamentos disciplinares que dictan
materias afines (Del Bello, Barsky y Giménez, 2007: 292).

En la Facultad de Disefio y Comunicacion, la catedra es unipersonal. En
nuestro caso, al mes de agosto de 2014 (2° cuatrimestre), la materia Comunicacion
Oral y Escrita es dictada por diecinueve profesores, que constituyen diecinueve
catedras diferentes del mismo espacio curricular. Si bien cada catedra posee un estilo
particular de ensefianza, todas deben cubrir los contenidos minimos establecidos en el
programa de cada materia, delineado por el departamento disciplinar correspondiente.
Doberti y Marzoa (2009: 16) sefialan que el tipo de céatedra que funciona como
“espacio individual de prestacion de ensefianza” se da en muchas universidades de
gestion privada, en algunas de gestion estatal y en las instituciones de educacion
superior no universitarias.

Las distintas catedras unipersonales se agrupan en torno de doce
departamentos o “areas académicas” (Audiovisual, Comunicacion Corporativa y
Empresaria, Comunicacién y Creatividad Publicitaria, Disefio de Espacios, Disefio de
Objetos y Productos, Disefio Visual, Estudios Avanzados, Investigacion y Expresion,
Moda y Tendencias, Multimedia Digital, Negocios y Teatro y espectaculos). Antes de
continuar, cabe hacer una aclaracion con respecto a la terminologia y las
caracteristicas de las unidades del primer nivel de autoridad que existen en la
Facultad.

Como en la mayoria de las instituciones, en la Facultad, la estructura formal es
distinta que la estructura real. Si bien la denominacion oficial es “area académica”, en
la realidad, estas unidades funcionan como un departamento. Ademas, en la

documentacion interna (planificaciones academicas, informes, encuestas, etc.) de

muchas areas se utiliza la palabra “departamento”.
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Los departamentos/areas se hacen cargo del dictado de varias materias de una
disciplina “y los docentes pueden ser asignados a distintas asignaturas, por lo cual, se
gana en flexibilidad en la asignacion de docentes a cursos y se facilita la adaptacion
ante cambios en la demanda de materias por parte de los alumnos” (Doberti y Marzoa,
2009: 18).

Los departamentos o &reas académicas estan encargados de delinear los
programas de las materias que agrupan, organizan los proyectos pedagogicos
correspondientes, premian los mejores trabajos practicos finales de los alumnos que
rinden en mesas de examen regulares, revisan y actualizan la bibliografia obligatoria
de cada asignatura, entre otras tareas. Los departamentos de la Facultad poseen un
alto grado de organizacién colegiada, la cual “facilita el intercambio docente, otorga
movilidad interna y flexibilidad en la distribucion del trabajo” (Doberti y Marzoa,
2009: 18). Sin embargo, la organizacion colegiada no seria del todo pura: por un lado,
los departamentos estdn conformados por docentes de igual jerarquia que pueden
participar en las tareas académicas y de gestion; pero por el otro, la direccion del
departamento no se alterna entre los profesores, sino que es ejercida por un

“coordinador” designado por el decanato.

2.2. La alfabetizacion académica en la Facultad de Disefio y Comunicacion de la
Universidad de Palermo

Para definir el problema que abordaremos en este trabajo es menester hacer
una breve referencia al proceso de alfabetizacion académica, como fue abordado por
las universidades y cuales son las problematicas que afrontan los estudiantes

ingresantes. Mas adelante, nos centraremos especificamente en el proceso de
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alfabetizacion académica de la Facultad de Disefio y Comunicacion de la Universidad
de Palermo.

En primer lugar, la alfabetizacion académica se concibe como “el conjunto de
nociones y estrategias necesarias para participar en la cultura discursiva de las
disciplinas asi como en las actividades de produccion y analisis de textos requeridas
para aprender en la universidad” (Carlino, 2010: 13-14). El concepto engloba, por un
lado, las practicas de lenguaje y los esquemas de pensamiento del ambito académico;
y por el otro, el proceso a través del cual se logra ingresar como miembro a la
comunidad cientifica y/o profesional, “precisamente en virtud de haberse apropiado
de sus formas de razonamiento instituidas a través de ciertas convenciones del
discurso”.

Durante los altimos veinte afios, el proceso de ensefianza de la lectura y la
escritura académica en el &mbito de la educacién superior ha experimentado avances,
sobre todo debido a una toma de conciencia por parte de las instituciones ante las
dificultades que experimentan gran parte de los estudiantes en lo que respecta a la
comprension y elaboracion de productos discursivos cientifico-académicos.

Si bien muchas instituciones de educacion media tienen instancias curriculares
0 extracurriculares relacionadas con la lectura y escritura en el &mbito académico, lo
cierto es que no todos los alumnos ingresantes a la universidad poseen estos
conocimientos previos. Antes de que se comenzaran a implementar en el nivel
superior asignaturas sobre alfabetizacion académica, la institucion les pedia a estos
estudiantes que adquirieran en muy poco tiempo todo un bagaje de nuevos
conocimientos teoricos, formales y metodologicos. Es mas, les pedia que en unas
cuantas clases ya formaran parte de una cultura discursiva completamente nueva. Por

otro lado, aquellos alumnos que tenian una cierta formacién en la produccion y la
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comprension de géneros discursivos académicos, al ingresar en el nivel superior,
debian ser capaces de integrar los nuevos conocimientos con los antiguos,
perfeccionandolos, logrando una mayor sistematizacion de los mismos. Este esquema
profundizaba las diferencias de conocimiento de los estudiantes, en gran medida
marginando a aquellos que carecian de las practicas de lenguaje correspondientes al
ambito académico.

Desde mediados de la década del noventa, esta situacion ha venido cambiando.
Distintas instituciones de educacién superior, tanto publicas como privadas, fueron
incorporando en sus planes de estudio asignaturas, talleres o seminarios para
alfabetizar académicamente a los alumnos ingresantes.

En la Facultad de Disefio y Comunicacion de la Universidad de Palermo, el
proceso de alfabetizacion académica es llevado a cabo a partir de las materias
Introduccion a la Investigacion y Comunicacion Oral y Escrita, que conforman el
Ilamado Nduacleo de Formacion Académica (NFA). Estas asignaturas brindan
contenidos formativos generales, vinculados con el desarrollo de competencias y
destrezas imprescindibles para los estudios universitarios. Se espera que los alumnos
que cursen el NFA puedan desarrollar habilidades metodologicas para la
investigacion, ejercitar la escritura académica, elaborar documentos universitarios y
perfeccionar la expresion oral.

La institucion concibe al NFA como “el primer paso en la formacion
estrictamente académica, en investigacion y elaboracion de textos”, que culmina en el
Proyecto de Graduacion (PG), desarrollado en las asignaturas Seminario de
Integracion 1 y 11 de las carreras de cuatro afios (Caram y Noriega, 2008: 97), y que

consiste en la elaboracion de una tesina de grado.
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El modelo pedagdgico que sigue la Facultad es el del curriculum por proyecto,
el cual considera a la produccién como centro de los procesos de ensefianza y
aprendizaje y al aula taller como principal estrategia. En este modelo, el rol del
estudiante es central, ya que participa activamente en los procesos educativos. Por
otro lado, el docente se concibe como “lider mediador entre los contenidos, la
planificacion, los proyectos pedagdgicos y los estudiantes” (Caram, 2009: 22).

A partir del modelo del curriculum por proyecto, la Facultad organiza los
Proyectos Pedagdgicos, que “conforman una unidad de asignaturas vinculadas entre si
tanto en contenidos, en produccion como en ciertas formalidades de presentacion”
(Facultad de Disefio y Comunicacion, 2014b). De acuerdo con la institucion, los
Proyectos Pedagdgicos tienen como objetivo “elevar la calidad académica, integrar a
los profesores, reflexionar sobre la practica y promover una evaluacion formativa y
sumativa en todas las instancias”, ademdas de visibilizar la produccion de los
estudiantes” (Caram, 2014: 130). En la actualidad, hay veintitrés Proyectos
Pedagdgicos (Facultad de Disefio y Comunicacion, 2014b).

La materia Comunicacion Oral y Escrita se dicta en el segundo cuatrimestre
del primer afio de todas las carreras de la Facultad de Disefio y Comunicacién de la
Universidad de Palermo. La asignatura forma parte del Area Académica Investigacion
y Expresion.

De acuerdo con la Planificacion académica o programa modelo de la materia,
que establece los contenidos minimos que debe impartir cada docente, en
Comunicacion Oral y Escrita “el estudiante se introduce en la préctica de la
comunicacion oral y escrita para poder expresar sus ideas y proyectos en una
presentacion”. El objetivo es que el estudiante adquiera “estrategias y técnicas para

hablar y escribir de forma concisa” y que se desenvuelva “con soltura y solvencia
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tanto en sus discursos como en sus planteos teoricos” (Facultad de Disefio y
Comunicacion, s/f).

Comunicacion Oral y Escrita forma parte del Proyecto Pedagdgico “Proyectos
Jovenes de Investigacion y Comunicacion”, el cual es coordinado por el Equipo de
Gestion Académica.

Como parte de su Proyecto Pedagdgico, los estudiantes de Comunicacion Oral
y Escrita deben investigar sobre una historia familiar (migraciones, personajes
pintorescos de la familia, objetos que pasan de generacién en generacion, etc.) y
componer un relato visual y escrito. En lo que respecta al texto, éste debe integrar de
forma coherente secuencias narrativas, expositivo-explicativas y argumentativas. El
texto, a su vez, debe ser cohesivo, coherente, adecuado y gramaticalmente correcto.

Los trabajos finales se presentan durante la Semana de Proyectos Jovenes. En
ese espacio, los estudiantes exponen oralmente los proyectos que han elaborado
durante el cuatrimestre ante sus comparieros y el docente.

Los contenidos basicos de la materia se encuentran divididos en diez modulos,
los cuales desarrollan distintos aspectos de la comunicacion oral y escrita y elementos
relacionados con el proceso de alfabetizacion académica. A continuacion, se detallan
cada uno de los médulos:

1) Modulo N° 1: Introduccion a la comunicacion oral y escrita.

2) Modulo N° 2: Los elementos basicos de la comunicacion.

3) Modulo N° 3: Las variables lingtisticas.

4) Modulo N° 4: El proceso de expresion y comunicacion oral.

5) Modulo N° 5: La oralidad y las caracteristicas del registro no verbal.
6) Modulo N° 6: La comunicacion eficaz: técnicas de oratoria.

7) Modulo N° 7: La comunicacion y el registro escrito.
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8) Maddulo N° 8: El proceso de escritura y la textualidad.

9) Mddulo N° 9: El proceso de escritura y las formas discursivas.

10) Modulo N° 10: La comunicacion profesional (Facultad de Disefio y
Comunicacion, s/f).

Los alumnos de Comunicacion Oral y Escrita deben realizar durante la cursada
una serie de trabajos practicos que posibiliten la apropiacion de los contenidos
tedricos, procedimentales y actitudinales trabajados en el aula.

Al mismo tiempo, como en todas las materias de la Facultad, la asignatura
requiere la realizacion de un trabajo préctico final, que, en este caso, es el relato visual
y escrito sobre la historia familiar. Una vez aprobado, el trabajo practico final sera
defendido en la instancia del examen final.

Al finalizar la mesa examinadora, el docente debe elegir los mejores dos
trabajos practicos finales de los estudiantes que hayan aprobado el examen final. De
entre todos premiados, la Facultad selecciona los mejores proyectos y produce una
publicacion enmarcada en la linea editorial Creacion y Produccion en Disefio y
Comunicacién (Facultad de Disefio y Comunicacion, 2014c).

La Planificacion académica de Comunicacion Oral y Escrita sugiere los
siguientes seis trabajos practicos:

1) Trabajo practico N° 1: Argumentacion oral y escrita.

2) Trabajo practico N° 2: Comunicacion grafica, imagenes conceptuales y texto
de ficcion.

3) Trabajo practico N° 3: El relato familiar: delimitacion del proyecto.

4) Trabajo practico N° 4: Historia de mi familia: delimitacion del tema.

5) Trabajo practico N° 5: El plan de investigacion: la estructura de los relatos.
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6) Trabajo practico N° 6: Avance del proyecto de investigacién sobre una

historia familiar (Facultad de Disefio y Comunicacion, s/f).

Como se habra observado, los trabajos practicos de la materia se articulan de
tal manera que el relato escrito y visual basado en la historia familiar es realizado a lo
largo de la cursada, de modo que los estudiantes y el docente poseen el tiempo
adecuado para transitar el proceso de composicion del texto.

Al mes de agosto de 2014, hay veintiocho cursos de Comunicacion Oral y
Escrita, dictados por diecinueve docentes diferentes (Dardo Dozo, Marcela Gomez
Kodela, Adriana Grinberg, Maria Fernanda Guerra, Alberto Harari, Rony Keselman,
Claudia Kricun, Andrea Lobos, Beatriz Matteo, Gaston Monjes, Jorge Pradella, Delia
Beatriz Robles, Fernando Rolando, Ayelén Rubio, Silvina Scheiner, Silvina Sotera,
Claudia Stigol, Claudio Vigovski y Marina Zurro). La diferencia entre la cantidad de
cursos y de docentes se explica porque hay profesores que dictan mas de un curso (el
profesor Dozo tiene a su cargo tres cursos; la profesora Grinberg, dos; la profesora
Guerra, dos; el profesor Keselman, dos; la profesora Matteo, tres; y el profesor
Rolando, tres).

Si bien la existencia de espacios curriculares interrelacionados para la
ensefianza de las préacticas discursivas y de pensamiento propias de la educacién
superior es un aspecto sumamente positivo para la Facultad de Disefio y
Comunicacion, todavia existe un alto porcentaje de estudiantes ingresantes que
experimentan dificultades para leer criticamente y producir un articulo tedrico, un
ensayo 0 una monografia.

Muchos de los estudiantes que cursan Comunicacion Oral y Escrita afrontan
esta dificil situacion. En lo que respecta a la comprension, se evidencian problemas en

la seleccion de ideas principales, en la identificacion de las hipotesis y los argumentos
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de los textos, en la comparacién de fuentes, entre los més relevantes. En la escritura,
se observan problemas en el proceso de produccion de textos argumentativos
(elaborar una hipdtesis, seleccionar y ordenar los argumentos, entre otros), en la
estructura formal de los géneros discursivos académicos, y en la sintaxis, la ortografia
y el léxico. En nuestra experiencia personal como docente de materias de
alfabetizacion académica de la institucion, los alumnos, al intentar desarrollar
conceptos y argumentos complejos, suelen escribir oraciones y parrafos muy
extensos, en los que estd comprometida la cohesién y la coherencia textual.

El arquitecto y profesor de Artes Visuales Fernando Rolando (2014) forma
parte de la Facultad de Disefio y Comunicacion desde el afio 1999. Durante su
trayectoria académica, ha observado, mediante distintos instrumentos de diagndstico,
que muchos alumnos de Comunicacion Oral y Escrita poseen ciertas deficiencias en
su formacién en el nivel secundario que restringen el desarrollo de sus procesos de
comunicacion social. De acuerdo con Rolando, y a partir de conversaciones
mantenidas con otros docentes de la institucién, dichos problemas comunicativos
“pueden llegar a persistir a lo largo de la carrera, retardando el proceso de graduacion
final de los alumnos” (67).

En ejercicios realizados en clase, Rolando observo la existencia de un “patron”
simbdlico y lingistico que limita “los procesos naturales de los alumnos para generar
y comunicar ideas propias”, lo cual tiene varias consecuencias. Una de ellas es que se
genera de forma repetitiva “un mismo tipo de imagen simbolica y de significado”
(67). La otra consiste en que se establece una incapacidad para desarrollar hipotesis de
trabajo, tanto de lectura como de composicion de textos (comunicacion personal, 04

de junio, 2014).
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Por ultimo, al tratar de identificar el posible origen del mencionado esquema
simbolico y linglistico, Rolando explica que los alumnos mencionaron que en el
colegio secundario “recurrian a estereotipos o modelos prearmados al realizar
“trabajos de investigacion” [con comillas en el original]”. Las fuentes de informacion
a las que recurrian los estudiantes para la elaboracion de dichos trabajos en el nivel
medio eran poco confiables o muy generales (por ejemplo, Monografias.com,
Elrincondelvago.com, Wikipedia, etc.). Como corolario, Rolando destaca
amargamente que algunos alumnos le comentaron “que s6lo habian leido tres libros
en su vida en forma completa” (67).

El arquitecto y profesor universitario Carlos Caram es el coordinador del
Equipo de Gestién Académica, que tiene a su cargo el Proyecto Pedagdgico
“Proyectos Jovenes de Investigacion y Comunicacion”. En sus casi diez afios de
experiencia en dicha area académica, ha observado cambios en el perfil del estudiante
ingresante.

Caram asegura que si bien los estudiantes ingresantes poseen algunas
competencias de lectoescritura, sus principales dificultades durante el proceso de
alfabetizacion académica son “generar textos coherentes y cohesivos”, “producir
textos utilizando el lenguaje disciplinar” y tratar de evitar las marcas del discurso oral
en la escritura. Para él, Comunicacion Oral y Escrita es “una asignatura sumamente
importante para darle expresividad e identidad a la escritura” de los alumnos. Sin
embargo, explica que las materias Introduccion a la Investigacion y Comunicacion
Oral y Escrita no son suficientes para alfabetizar académicamente al ingresante, ya
que sostiene gque la ensefianza de las préacticas discursivas y de pensamiento propias

de la educacion superior es un proceso que debe darse de forma transversal al plan de
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estudios: “cada docente debe tomar a la lectura y escritura especifica [de su
disciplina] como parte del contenido de su asignatura”.

Finalmente, Caram considera que las précticas letradas digitales que los
estudiantes desarrollan en su ambito privado no repercuten negativamente en la
lectura y la escritura académicas, siempre y cuando los alumnos “puedan distinguir
niveles de lenguajes” y entiendan “que escribir significa tener algo académico que
decir, asi como leer significa reconstruir textos y no repetirlos” (comunicacion
personal, 13 de marzo, 2014).

Tras haber descripto ciertos aspectos que se relacionan con el problema a
tratar, podemos enunciarlo de forma més breve a continuacion: se ha evidenciado que
muchos de los estudiantes que cursan la materia Comunicacion Oral y Escrita
presentan dificultades importantes en lo que respecta a las practicas de lectura y de
escritura propias de la esfera de la educacion superior. Por lo tanto, dicha asignatura
no estaria cumpliendo plenamente su objetivo principal de alfabetizar

académicamente a todos los alumnos ingresantes.
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3. CRITICAS CONTRA LAS PRACTICAS LETRADAS VERNACULAS

DIGITALES

En la introduccion al trabajo, hemos distinguido dos dindmicas cuando las
practicas letradas vernaculas digitales ingresan al aula universitaria a través de los
estudiantes: los docentes y la institucion las aceptan y tratan de integrarlas al proceso
educativo o las ignoran y las critican ferozmente. En este capitulo, expondremos los
principales argumentos contra la lectura y la escritura digitales. En el siguiente
capitulo, los refutaremos a partir de nuestro marco teorico.

Antes de continuar, cabe destacar que la idea de que las précticas letradas que
desarrollan los estudiantes en los entornos digitales ocasionan dificultades de
comprension y produccion de textos argumentativos y expositivo-explicativos suele
complementarse con la postura de responsabilizar a los niveles primario y secundario
del sistema educativo por las deficiencias en lectoescritura de los alumnos ingresantes
al nivel superior. Es decir, las formas de lectura y de escritura que se dan en y a traves
del chat, las redes sociales, los blogs, los sistemas de mensajeria instantanea,
profundizarian el estado de “decadencia” de las competencias en lectoescritura de los
estudiantes ingresantes, las cuales ya habian sido descuidadas por los niveles
educativos primario y medio.

Estamos en desacuerdo con dicho diagndstico, ya que, como explica Paula
Carlino (2010: 22), esa afirmacion se basa en la erronea suposicion de que la escritura
y la lectura son “habilidades separadas e independientes del aprendizaje de cada
disciplina”. En contraposicion, Carlino sostiene que la lectura y la escritura que se
requieren en el nivel universitario se aprenden “en ocasion de enfrentar las practicas

de produccion discursiva y consulta de textos propias de cada materia, y segun la
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posibilidad de recibir orientacion y apoyo por parte de quien domina la materia y
participa de estas practicas lectoescritoras”.

El rechazo y las acusaciones contra las précticas letradas vernéculas digitales
pueden englobarse en una de las cuatro actitudes educativas respecto a la Web que
identifica Kevin Leander (2009, citado en Cassany, 2012: 149): resistencia,
sustitucion, retorno y remedial. Claramente, las criticas son una actitud de resistencia,
la cual considera que sélo se deben ensefiar los géneros discursivos impresos, ya que
garantizarian la adquisicion de las capacidades bésicas de lectura y escritura en un
contexto de “crisis cultural”.

Muchas de las criticas contra la escritura y lectura digitales suelen surgir a
partir de la difusion de los pobres resultados que obtiene en el area de composicion y
comprension de textos un gran namero de egresados del nivel medio o los estudiantes
ingresantes a la universidad en diferentes cursos de nivelacion, pruebas vy
evaluaciones provinciales o nacionales.

En el 2010, la Direccion Nacional de Informacién y Evaluacién de la Calidad
Educativa (2012), dependiente de la Subsecretaria de Planeamiento Educativo del
Ministerio de Educacion de la Nacién, realizd el Operativo Nacional de Evaluacion
2010, en el que participaron las veinticuatro jurisdicciones educativas argentinas, con
el fin de obtener resultados sobre el desempefio estudiantil (niveles bajo, medio y alto)
y los factores escolares (historia escolar de los estudiantes, recursos) y extraescolares
(nivel socio-econdmico y nivel educativo de las familias) que inciden en él.

El Operativo Nacional de Evaluacion 2010 consistio en la aplicacion de una
prueba para las areas del conocimiento Matematica, Lengua, Ciencias Sociales y
Ciencias Naturales a una muestra de alumnos de nivel primario (3° y 6° grado) y a

una muestra de estudiantes de nivel secundario (2° y 3° afio). Uno de los rasgos
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distintivos del operativo respecto a ediciones anteriores fue que la prueba “se aplicé a
todos los estudiantes del ultimo afio de la escuela secundaria, sean éstos de 5° 0 6° afio
segun la estructura adoptada por cada jurisdiccion o segln se trate de estudiantes de la
educacion comin o de la modalidad técnica” (6). Este es el aspecto que nos interesa
destacar, ya que la mayoria de estos estudiantes ingresaran a instituciones de
educacion superior.

Especificamente, en el area de Lengua, los resultados fueron poco alentadores.
El 26,3% de los alumnos que finalizan el nivel secundario se ubica en el nivel de
desempefio Bajo: pueden abordar solo los aspectos mas superficiales del texto y
realizan actividades mecénicas de lectura. Este resultado representa un aumento de 5
puntos porcentuales de estudiantes con desempefio bajo, respecto al Operativo
Nacional de Evaluacion 2007 (14-15).

Un afio después de la publicacion de los resultados del Operativo Nacional de
Evaluacion 2010, la Directora general de Planeamiento Educativo del Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires, Mercedes Miguel (2013), afirma que 7 de cada 10
estudiantes que egresan de la escuela secundaria de gestion estatal de la Ciudad de
Buenos Aires lo hacen “sin los saberes minimos necesarios en matematica y
practica[s] del lenguaje”.

Esta preocupante situacion queda patente cuando el estudiante ingresa a la
universidad. De acuerdo con Andrea Estrada, el estudiante ingresante “con frecuencia
carece de las competencias linglisticas necesarias para comprender un texto
académico y poder reproducirlo, tanto en forma oral como en forma escrita” (Peiro,
2012).

Los resultados desalentadores en lo que respecta a las competencias en

lectocomprension de los estudiantes ingresantes a la universidad no son privativos del
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sistema educativo argentino. Lucia Araya Venegas (2007) cita tres investigaciones de
universidades chilenas que concluyeron que “las cohortes de ingreso tienen serias
deficiencias en la utilizacion de la escritura” (7).

Ellen N. Junn, provost y vice presidenta para asuntos académicos de San José
State University hasta enero de 2014, explica que el sistema de la California State
University esta en crisis, porque mas del cincuenta por ciento de los estudiantes
ingresantes no cumplen con los requerimientos académicos minimos para el ingreso.
De acuerdo con Junn, los ingresantes no aprueban los exdmenes de nivelacion de
Matematica e Inglés elementales (Lewin & Markoff, 2013).

El Departamento de Educacion de Estados Unidos administra cada cuatro afios
la Evaluacion de Tendencias a Largo Plazo (Long-Term Trend Assessment) de la
Evaluacion Nacional de Progreso Educativo (National Assessment of Educational
Progress) a estudiantes de tres grupos de edades (9 afios, 13 afios y 17 afos) en las
materias Matematicas y Lectura (National Center for Education Statistics, 2013a).

Entre 1971 y 2012, los resultados de las pruebas de Lectura mejoraron un 6%
en el grupo de 9 afios y un 3% en el grupo de los 13 afios. Los resultados de las
pruebas de Matematica mejoraron un 11% en el grupo de 9 y un 7% en el grupo de 13
afios. En contraposicion, los resultados en Matematica y en Lectura del grupo de
estudiantes de 17 afios no experimentaron cambios en casi cuarenta afios (National
Center for Education Statistics, 2013b).

El estancamiento en el rendimiento académico de los estudiantes del dltimo
afio de secundaria se refleja en las dificultades en el ingreso a la universidad: un
quinto de los ingresantes a los colleges de cuatro afios y la mitad de los estudiantes
que ingresan a los community colleges requieren algln tipo de curso compensatorio

(remedial education) en matematica y en lectura y escritura (Steinberg, 2014).
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La escritura y la lectura en entornos digitales poseen una serie de
caracteristicas  especificas  (hipertextualidad, = multimodalidad, = multimedia,
interconectividad, colaboracién entre escritor y lector, etc.) que requieren estrategias
de produccion y comprension criticas, a menudo méas complejas que las que se
necesitan en entornos analdgicos. Peter Williams e lan Rowlands (2007: 10)
confirman que para lograr un manejo efectivo de las tecnologias digitales es necesario
una gran cantidad de entrenamiento, mayor que la préctica requerida para el dominio
de las tecnologias analdgicas.

La complejidad inherente de las practicas letradas digitales queda patente en
las dificultades que presentan muchos estudiantes, miembros de la “Generacion
Google”, para buscar informacion relevante, identificar la credibilidad de las péginas
Web y leer de manera critica. A continuacion, citamos algunos de los estudios mas
recientes sobre el tema.

Entre los afios 2000 y 2003, Beatriz Fainholc (2004) y su equipo entrevistaron
a mas de trescientas cincuenta personas para reconocer las caracteristicas de los
procesos de lectura/navegacion que realizan los usuarios en sitios de Internet. Si bien
casi un 53 % reconoci6 que no toda la informacion que aparece en la red es verdadera,
el estudio concluyd que los usuarios no poseen “una evaluacion realista de los
recursos de Internet, en su dimension de soporte valioso para la gestion autbnoma de
conocimiento como en su faz negativa, intrusa y disruptiva de informacién que ahoga
y hace naufragar” (92).

Deborah Fallows (2005) entrevisto a dos mil doscientos usuarios habituales de
motores de bisqueda de Internet. La mayoria de los entrevistados se sentian confiados
con sus habilidades de busqueda y estaban satisfechos con los resultados que

encontraban. Ademas, el 68 % consider6 que los motores de busqueda son justos e
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imparciales. Sin embargo, el estudio reveld que en realidad la gran mayoria de los
entrevistados desconocia como funcionaban los motores de busqueda. El 62 % no
sabia distinguir entre los enlaces patrocinados o no, y solo el 18 % afirmaba que
siempre podia diferenciar entre estos dos tipos de enlaces. Fallows concluyd también
que los usuarios mas experimentados poseian una mirada méas escéptica de los
motores de busqueda y los utilizaban de manera més critica.

Williams y Rowlands (2007: 9-11) explican que los miembros de la
Generacion Google carecen de estrategias para buscar informacion pertinente. Los
autores citan estudios que muestran que, para realizar la busqueda, los nativos
digitales, en lugar de usar términos clave, utilizan preguntas y frases completas, y en
lugar de emplear el vocabulario especializado de las asignaturas, se expresan en
lenguaje cotidiano e informal; ademés, tampoco se evidencia que planifiquen la
budsqueda con antelacion. A su vez, los estudiantes analizados no saben aprovechar las
distintas herramientas que les ofrecen los motores de busqueda de Internet para
acelerar su indagacion.

Williams y Rowlands (2007) detallan que los estudiantes dedican muy poco
tiempo a evaluar criticamente la informacion en linea; es més, préacticamente no
siguen ningln criterio para seleccionar material de Internet, con lo cual tienen
problemas para la identificacion de fuentes confiables, pertinentes y legitimadas.
Ironicamente, afirman los autores, la falta de pericia en la busqueda de informacion de
los estudiantes podria explicarse por la erronea percepcion de que es sencillo buscar
materiales en Internet, sobre todo porque no han recibido en la institucion educativa
una ensefianza sistematica al respecto.

Daniel Cassany y Gilmar Ayala (2008: 63-64) sostienen que los nativos

digitales “son buenos en las cuestiones mas superficiales y mecanicas (qué teclas hay
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que apretar, como se instala un programa, etc.), pero carecen de conocimientos mas
especializados para navegar y procesar informacion de manera mas estratégica”. El
equipo de investigacion de los autores realizé varios estudios que muestran que los
alumnos catalanes del nivel medio “no estan acostumbrados a leer de manera critica
textos auténticos periodisticos” y que tienen “dificultades para identificar la
credibilidad y la intencién de webs sobre temas corrientes”, pero subrayan que
ninguno de los estudiantes habia recibido instruccion formal al respecto.

Finalmente, es menester hacer referencia al trabajo de Mariana Bavoleo
(2013), quien analiza describe las potencialidades, limitaciones y valorizaciones
didacticas que surgen frente a las TIC en, justamente, el &mbito de las materias del
Nucleo de Formacion Académica de la Facultad de Disefio y Comunicacion de la
Universidad de Palermo. La autora encuestdé a cuarenta y siete profesores y cien
alumnos en aspectos relacionados a la cultura digital y su incorporacion en el ambito
académico. En relacion con la problemaética de la evaluacion y la lectura critica de
documentos digitales online, el 93% de los docentes cree que los estudiantes carecen
de criterios para buscar y seleccionar informacion confiable en la Web. Uno de los
profesores encuestados por Bavoleo afirma que sus alumnos, por ser ingresantes, “no
tienen el ejercicio de evaluar” fuentes en soporte digital, por lo tanto, “se meten [sic.]
en Google y copian y pegan lo primero que encuentran, sin verificar fuentes, sin
analizar contenidos”. Otro de los docentes coincide en el diagndstico y describe que a
los estudiantes “les cuesta mucho distinguir entre un material confiable de uno que no
lo es” y que “suelen creer que si algo estd en Internet esta bien o es util por el simple
hecho de estar ahi” (22).

Las dificultades que experimentan muchos estudiantes cuando se abocan a la

lectura critica de textos digitales no augurarian un panorama positivo en lo que
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respecta a la comprension de textos académicos. Los detractores de las précticas
letradas digitales consideran que si los jovenes son incapaces de leer criticamente una
pagina Web, es decir, un género al que estdn permanentemente expuestos, qué se
puede esperar cuando se enfrenten, en el inicio de sus carreras universitarias, a un
articulo tedrico o un ensayo cientifico.

Cuando las criticas contra las practicas letradas vernaculas digitales son
recogidas por articulos periodisticos o por informes televisivos adquieren tal nivel de
virulencia y tremendismo que en gran medida opacan posiciones tedricas intermedias
sobre la lectura y escritura digitales (Leander, 2009) y construyen una imagen
desoladora de como impacta la Web y otras tecnologias en el desempefio académico
de los estudiantes. Graciela Lehmann (2006), Gisele Sousa Dias (2012), Claudia Peiro
(2012), Carlos Riera, Rubén Skubij y Guillermo Navarro (2012), Daniela Blanco
(2013), entre otros, recopilan testimonios de distintos docentes, investigadores y
académicos que consideran que los entornos digitales han contribuido a degradar no
solo las competencias en lectoescritura, sino la metodologia de estudio y el proceso de
investigacion también.

Uno de las voces citadas, por ejemplo, es la de una docente de Comunicacion
en el nivel secundario y universitario, quien describe que muchos de sus alumnos, en
vez de investigar, acuden al sitio Web Yahoo Answers y “dan como valida la
respuesta mas votada por los usuarios”. La profesora explica que los estudiantes
cortan y pegan borran parrafos enteros, “para que no quede un texto largo y sea
evidente”, lo cual da como resultado “trabajos absolutamente incoherentes”. Sostiene
ademas que los alumnos “leen muy pocos libros” y que, cuando les pide la lectura de
un determinado texto, “muchos buscan en Internet la resefia o miran la pelicula”

(Sousa Dias, 2012).
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Una profesora de Lengua en el nivel secundario declara alarmada que la
influencia de los mensajes de texto provoca que los estudiantes “escriban como
hablan”, y que, “como resultado de sus innovaciones, terminan por no entender lo que
escriben” (Lehmann, 2006).

Las redes sociales también son percibidas como una herramienta que facilita la
deshonestidad académica y el plagio. Segin el testimonio de una docente, sus
estudiantes abren grupos cerrados en Facebook y suben alli los trabajos practicos de
su materia. Luego, cuando la profesora asigna el mismo trabajo practico a otro curso,
los estudiantes se unen al grupo cerrado, buscan el documento, lo bajan y lo entregan
como si ellos lo hubieran escrito (Sousa Dias, 2012).

Dos profesoras de Lengua y Literatura de nivel medio detallan que lo que los
estudiantes “hacen en Facebook o por el chat se trasladé a las instancias
examinadoras”. El ingreso de las practicas letradas vernaculas digitales queda
explicito en las evaluaciones escritas, donde se pueden observar “modismos propios
que ellos mismos inventan”. Para estas educadoras, a raiz de la inmediatez y de la
estructura del chat y de los mensajes de texto, los estudiantes sufren de una pobreza
lexical que les impide expresar sus ideas (Riera, Skubij y Navarro, 2012).

Con mas de 20 afios de experiencia en la docencia, una profesora de Geografia
de colegio secundario se queja de que sus alumnos “mezclan nameros con letras,
reemplazan la preposicién «por» por la letra equis, y toman eso como norma”
(Lehmann, 2006).

Este ultimo testimonio grafica el que es el principal argumento contra las
practicas letradas privadas digitales de los estudiantes: la escritura ideofonematica del
chat, de los mensajes de texto, de la Web, etc., poseeria una influencia negativa sobre

la ortografia y la lengua escrita en general. Aln mas, desde esta perspectiva se postula
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que este nuevo codigo, que se presenta como incomprensible, dificulta la
comunicacion y provoca dificultades de aprendizaje.

Antes de continuar, es menester explicar que el concepto de escritura
ideofonemaética (Torres i Vilatarsana, 2003) se basa en el hecho de que este codigo,
aprovechando los recursos del teclado y del rasgo multimodal de los entornos
digitales, emula la transcripcion fonética, incorpora caracteres numéricos y
matematicos y les atribuye equivalencias linguisticas, e inserta iconos y gréficos para
mostrar sentimientos, reacciones y pensamientos. A grandes rasgos, las caracteristicas
de la escritura ideofonematica se puede dividir en dos grupos: simplificacion del
codigo gréfico (elisién de vocales, reduccion de grupos consonanticos, omision de
tildes, diéresis y otros signos de puntuacion, omision de mayusculas al inicio de
oracion y de nombres propios, uso de abreviaturas) y empleo de formas creativas y
multimodales (neologismos, uso del valor fonético de cifras y simbolos, uso de
emoticones, iconos y graficos, etc.) (Torres i Vilatarsana, 2003).

La escritura ideofonematica, en particular, y las précticas de lectura y escritura
digitales privadas, en general, encuentran en algunos representantes y miembros de
las academias humanisticas y de ciencias sociales sus criticos mas acérrimos.

Pedro Luis Barcia, presidente de la Academia Nacional de Educacion y
presidente de la Academia Argentina de Letras entre los afios 2001 y 2013, sostiene
que los nifios y adolescentes, miembros de diferentes “tribus electronicas”, no poseen
riqueza verbal, ya que estan cautivos del reducido espacio de la pantalla del celular o
de la computadora. Entonces, la falta de Iéxico, el uso de abreviaturas y cddigos
propios provocan que los jovenes no tengan lectura comprensiva y sean incapaces de

expresar lo que piensan (Blanco, 2013; Riera, Skubij y Navarro, 2012)
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El actual presidente de la Academia Argentina de Letras, José Luis Moure,
asegura que los estudiantes “no leen ni escriben ningun tipo de texto”, como no sea el
chat, en el que predominan las frases cortas, las abreviaturas, las interjecciones y los
emoticones. Al ejercitar permanentemente y sélo este tipo de escritura, los jovenes
encontrarian muchas dificultades para escribir académicamente.

Para Moure, cuando los estudiantes desarrollan sus practicas letradas digitales
en la esfera privada, “leen y escriben poco 0 nada”. A esta situacion se le sumaria la
“desercion de la practica cotidiana de la lectoescritura™ a lo largo de los doce afios de
los niveles educativos primario y secundario, en donde, para motivar a los estudiantes,
se trabaja con textos orales o géneros como la historieta o la publicidad, “que no
aportan un enriquecimiento 0 mejor manejo de la lengua formal”. A su vez, los
docentes de la escuela y el colegio habrian abandonado la correccion regular y
constante de las producciones de los estudiantes, la devolucidon con los necesarios
comentarios, orales o escritos, para identificar los errores o sugerir formas de
expresion alternativa.

Esta combinacién de factores internos y externos al sistema educativo
produciria, segun Moure, “muchachos y muchachas mutilados” para la comprension y
la composicion de textos. De acuerdo con el académico, la universidad no debe
“dedicar un minuto de su tiempo” en resolver las deficiencias en lectoescritura de los
estudiantes ingresantes, ya que el mismo es “un problema que es responsabilidad
escalonada de las instituciones previas y para cuya resolucion contaron con el no
despreciable plazo de doce afios” (Lehmann, 2006; Peiro, 2012).

En cada uno de estos testimonios se conciben a las practicas letradas digitales
que los estudiantes emplean en su vida cotidiana como opuestas a las practicas

discursivas académicas. Desde esta perspectiva, el proceso de composicion de, por
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ejemplo, una monografia para una materia universitaria no tendria ningin punto en
comun con la escritura de un texto multimodal para publicar en el perfil de una red
social. Es mas, incluso se podria llegar a afirmar que la produccién y lectura de
paginas Web, blogs, mensajes de chat, SMS, entre otras, repercuten negativamente en
la alfabetizacion académica.

La supuesta falta de correspondencia entre practicas letradas vernaculas
digitales y précticas letradas académicas quedaria reflejada en la ausencia casi total de
temas relacionados con la escritura digital en los méas recientes manuales sobre
alfabetizacion académica (Alvarado y Yeannoteguy, 2009; Carlino, 2010; Klein,
2007a; Navarro, 2014, entre otros). Salvo excepciones, cuando la escritura digital es
tratada en estos trabajos, queda reducida a una mera cuestion mecénica, por ejemplo,
a como utilizar un procesador de textos o una base de datos.

Las opiniones de profesores y académicos como Barcia 0 Moure son valiosas
y necesarias para la reflexion sobre la alfabetizacion académica. Innegablemente, la
redaccion, la ortografia, el Iéxico y el proceso de construccion del conocimiento se
transforman al migrar del papel a un soporte digital. Pero esto no significa que dicho
cambio sea inherentemente negativo. Mas adelante desarrollaremos este punto.

Tampoco debemos suponer que la actitud tecn6foba de los especialistas y
docentes citados es una reaccion exclusiva derivada del impacto de los medios
digitales en las préacticas de lectura y escritura. Autores como Walter Ong (2006) y
Kathleen Welch (1999) nos recuerdan como Platon estaba completamente en contra
de la escritura, la tecnologia de informacion y comunicacion de su momento. En
Fedro, Platon acusaba a las palabras escritas de no promover el debate y la

repregunta, de descuidar la memoria, de rodar de mano en mano sin discernir quiénes
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debian ser su audiencia y quiénes no, de ser incapaces de defenderse de los ataques,
etc.

En general, la institucion escolar siempre tuvo una relacion conflictiva con las
tecnologias emergentes. Un claro ejemplo fue la exclusion de las méaquinas de escribir
del ambito escolar, salvo en las escuelas técnicas de nivel secundario, donde existia la
asignatura “dactilografia” o “mecanografia”. Otro caso fue el debate que suscito el
ingreso de los boligrafos a las aulas, en reemplazo de las plumas metélicas y los
tinteros. Los detractores de este nuevo instrumento de escritura afirmaban que iba a
“arruinar” la caligrafia de los escolares (Ferreiro, 2006: 47).

En la misma linea, se puede mencionar las criticas contra el “cortar y pegar”.
Fernanda Cano (2010) explica que dichas operaciones facilitaron la tarea de escribir,
pero a las que tampoco es posible reducir la practica de la escritura. La autora detalla
que la queja que recae en los estudiantes por su habilidad de cortar y pegar
informacion que encuentran en Internet no es algo nuevo, sino que se ha repetido a lo
largo de los afios. Unas décadas atras, dice la autora, la queja era la misma, ya que los
docentes criticaban que los estudiantes llevaban fotocopias a clase que ni siquiera
leian. Y si se retrocede mas en el tiempo, el conflicto era similar, s6lo que involucraba
copiar unos parrafos a mano.

Cano sostiene que si la queja permanece a lo largo del tiempo, el problema no
se origina en soporte del texto, sino en la actividad que solicita el docente, “que prevé
como resultado un texto que ya existe, que no pone en funcionamiento estrategias de
escritura vinculadas a la reformulacion de la informacion” (113-114).

Més alla del planteo tecnofobo de algunas opiniones, lo que nos interesa
destacar es que las formas de escritura y de lectura que Moure, Barcia y las docentes

citadas toman como estandares de calidad académica son practicas letradas
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dominantes, es decir, que estan legitimadas por una institucion social (escuela, ley,
trabajo, religion, etc.) como una manera apropiada de usar el lenguaje (Aliagas,
Castella y Cassany, 2009: 111). Desde esta postura, las précticas letradas vernaculas
digitales de los estudiantes se oponen al orden letrado dominante, lo desafian, no se
dejan estructurar ni limitar por sus normas. Debajo de la critica a la ortografia
incorrecta, al uso de abreviaturas o al empleo de un “lenguaje mutilado” en un tuit 0
un posteo en una red social, lo que subyace es una defensa del statu quo, una
declaracion de lo que debe ser considerado letrado y lo que sélo es un “jeroglifico
moderno y desenfadado” (Lehmann, 2006), un mensaje “jibarizado” propio de “tribus
electronicas” (Blanco, 2013).

Desde ya, consideramos que la retérica de matices etnocentristas y racistas que
acabamos de observar reflejada en algunas de las criticas contra las préacticas letradas
digitales es absolutamente reprobable y empobrece los argumentos de una postura
que, sin contar con dicha terminologia cuestionable, es respetable, pero que no
compartimos teéricamente.

Podriamos concluir diciendo que, en parte, los dichos de académicos como
Moure son acertados: muchos jévenes ni leen ni producen textos literarios y/o
académicos dentro del contexto académico. Sin embargo, esto no significa que no
lean o escriban en otros contextos, por ejemplo, el digital. Los jovenes consumen y
producen textos digitales, los cuales son “textos alejados del canon literario [y
académico] y de los modelos educativos establecidos, pero que son, nos guste o no,
sus textos, los que generan por su cuenta, los que resultan motivadores porque se

vinculan con su vida” (Aliagas, Castella y Cassany, 2009: 111).
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4. MARCO TEORICO

El presente trabajo emplea determinados conceptos teodricos y criticos que es
necesario definir. Las secciones del presente capitulo desarrollaran cada una de las
categorias de andlisis utilizadas: “La escritura y la lectura en entornos digitales”,
“Alfabetizacion digital”, “Practicas letradas vernaculas digitales”, “Modelos
cognitivos del proceso de composicion de textos” y “El proceso de composicion y los

entornos digitales”.

4.1. Laescrituray la lectura en entornos digitales

Las caracterizaciones y definiciones de la escritura y lectura digitales fueron
cambiando a medida que evolucionaban las tecnologias de informacion y de
comunicacion. Los primeros estudios de las décadas del ochenta y del noventa
(Bolter, 1991; Landow, 1995, 1997; Nelson, 1981, Welch, 1990) se centraban en la
diferencia entre leer y escribir en soporte analdgico y en soporte digital. Estos analisis
identificaban tres rasgos distintivos para la composicion y recepcion de textos
digitales: hipertextualidad, intertextualidad explicita y proactiva y multimodalidad. A

continuacion, desarrollaremos cada una de estas caracteristicas.

4.1.1. Hipertextualidad

El hipertexto, estructura basica del discurso en entornos digitales, es una
tecnologia informéatica compuesta de bloques de textos individuales, o lexias, y
enlaces electronicos que los vinculan entre si. Los fragmentos de textos hipertextuales

pueden incluir informacion verbal, grafica, audiovisual, sonora, entre otras. Por lo
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tanto, tal como propone Adelaide Bianchini (1999: 3), podriamos resumir que el
hipertexto es una tecnologia que maneja y organiza informacion en una red de nodos
(conformados por textos escritos, audiovisuales, sonoros, visuales, ademés de cddigos
ejecutables y otras formas de datos) conectados por enlaces u Ordenes de
programacion.

Ted H. Nelson (1981, citado en Landow, 1995: 15), quien acufi¢ el término
“hipertexto” en 1965, sostiene que “con hipertexto me refiero a una escritura no
secuencial, a un texto que se bifurca, que permite que el lector elija y lea mejor en una
pantalla interactiva”.

George P. Landow (1995: 16) explica que los nexos electrénicos unen lexias

3

externas e internas a una obra, por lo tanto, configuran “un texto que el lector
experimenta como no lineal o, mejor dicho, como multilineal o multisecuencial”.

La estructura hipertextual quiebra la linealidad del texto, rompe la secuencia
unidireccional de oraciones e ideas, permitiendo que los lectores puedan elegir entre
varios itinerarios de lectura posibles y asi “moverse a través de la informacién y
hojear intuitivamente los contenidos por asociacion, siguiendo sus intereses en
busqueda de un término o concepto” (Bianchini, 1999: 3).

Espen J. Aarseth (1997: 72) analiza al texto no lineal, es cual define como ““un
texto cuyas palabras 0 secuencias de palabras pueden variar de lectura en lectura
debido a la forma, las convenciones o los mecanismo del texto”, y establece cuatro
categorias pragmaticas o grados de linealidad que puede adoptar: texto no lineal, texto
no lineal discontinuo, “cibertexto” determinado Yy cibertexto indeterminado. El

hipertexto seria un texto no lineal discontinuo, ya que “puede cruzarse con “saltos”

(enlaces explicitos) de un texton a otro” (84).
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El soporte digital, que permite fracturar la linealidad propia de los soportes
analogicos, “confiere al texto una arquitectura poliédrica, lo abre y lo expande, lo
fragmenta y lo convierte, gracias a las redes, en ubicuo y participativo” (Vasquez
Rocca, 2004: 3). En la estructura hipertextual, el lector puede desplazarse
constantemente a través de una red de textos, por lo tanto, desplaza el eje organizador,
el centro de su investigacion, de su lectura. El hipertexto proporciona un sistema que
puede centrarse, descentrarse y recentrarse hasta el infinito, y cuyo centro de atencién
provisional depende de los intereses propios de lector, que asi se convierte en un
verdadero lector activo (Landow, 1995: 24).

Laura Di Marzo (2006), por su parte, explica que el hipertexto no s6lo ha
cambiado la forma de leer y de escribir, sino que implica cambios en las estructuras
del conocimiento. El discurso hipertextual posee una miriada de conexiones posibles
con nodos de informacion y de conocimiento. Este nuevo esquema de representacion
y pensamiento conlleva cambios en la educacién. A la creacion de lectores criticos se
le debe sumar la tarea de formar “hiperlectores”, que comprenden que hay casi
infinitas maneras de organizar la informacion y que pueden discernir su nivel de
pertinencia.

Los rasgos distintivos de los textos en entornos digitales no s6lo originan
nuevas formas de leer y de escribir, sino que también influyen en los procesos
cognitivos implicados en la comprension y produccién textual. Una nueva préactica
comunicativa, que genera un discurso diferente, propicia el desarrollo de “formas
alternativas de organizacion de la comunidad y nuevos estilos de informar,

comprender y pensar” (Cassany, 2006: 214).

4.1.2. Intertextualidad explicita y proactiva
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Asi como los enlaces electronicos unen unidades, blogues o lexias de un
mismo texto electronico, configurando de este modo la estructura bésica hipertextual,
los nexos pueden vincular el texto con otras lexias o textos electronicos externos. Las
relaciones que se establecen entre distintos escritos digitales configuran un nuevo tipo
de intertextualidad, diferente a la que mantienen los textos en soporte analégico.

Las conexiones entre textos digitales desarrollan una intertextualidad proactiva
explicita (Cassany, 2000: 4-6), porque los enlaces se refieren a sitios Web actuales o
del futuro (en tanto las péginas se actualizan), y porque, a través del sistema de
vinculos coloreados, subrayados o iluminados, el autor/lector navega entre
documentos sin darse cuenta de que cambia de texto y de autor, con lo cual, las
nociones de unidad textual, contextualizacién espacio-temporal y autoria tienden a
desvanecerse. De esta manera, explica Cassany (2002: 6), en los textos digitales,
“emerge a la superficie la consabida polifonia e intertextualidad bajtiniana, que
permanecia escondida en el documento analégico: redactores y lectores somos mas
conscientes de la naturaleza social del discurso y de la simple funcion de coautoria
que ejercemos en la construccion del entramado discursivo de una comunidad”.

A partir de la estructura hipertextual y de su intertextualidad explicita, el texto
digital se configura como un objeto comunicativo abierto, versatil, interconectado y
significativo (Cassany, 2006: 194).

Sin los enlaces electronicos, la estructura hipertextual no podria sostenerse y
las relaciones de intertextualidad proactiva explicita no se llevarian a cabo. Es
menester aclarar que la importancia de los enlaces no solo se reduce a la funcion
formal, arquitectdnica, que desempefia en la conformacion de los textos en entornos

digitales; antes bien, varios autores (Burbules, 1997; Burbules y Callister, 2001;
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Cassany, 2006; Marti Cartes, 2006; entre otros) sefialan el papel central que tienen en
la construccién del contenido.

El usuario/lector medio, o “navegador”, considera que los vinculos son
neutros, pasivos, sin ideologia, cuyo Unico propdsito es conectar las distintas partes
del sitio Web o distintas paginas entre si. En contraposicion, un escritor y lector
digital critico, un “hiperlector”, esta atento a los vinculos y no los subestima, porque
los enlaces son mecanismos activos, creadores de significado, elementos
fundamentales de la estructura retorica del texto digital.

Si consideramos que en la lectura el significado se construye a partir del
conocimiento previo, es decir, con los datos que se acaban de leer y con la
informacion que se recupera de la memoria, entonces los enlaces electronicos que
conectan los distintos textos influyen en la comprension. El usuario leerd de
determinada manera (y no de otra) de acuerdo a los vinculos a través de los cuales
lleg6 al texto digital. Cassany (2006: 195) explica que “cada enlace crea un itinerario
de lectura particular e irrepetible, porque contextualiza cada fragmento con los textos
vinculados, sean los que leemos previamente o a continuacion”.

Para desarrollar una lectura critica de los enlaces no sélo es fundamental saber
que diferentes vinculos pueden configurar diferentes aproximaciones e
interpretaciones de un texto, sino que también es necesario destacar que los enlaces
fueron creados con una intencion determinada, por lo tanto, no son todos iguales ni
suponen la misma relacion semantica. Nicholas Burbules y Thomas Callister (2001:
139) subrayan que si bien todos los enlaces de un texto hipertextual funcionan de la
misma manera, implican la misma accion (cliquear sobre una palabra o icono
resaltado) y el resultado es casi siempre el mismo (surge una pantalla nueva), no todos

son de la misma especie, por lo tanto, “elegir y seguir una determinada linea de
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asociaciones entre puntos textuales distintos conlleva un proceso de inferencia o un

analisis del caracter de la asociacion que implica el enlace seleccionado”.

4.1.3. Multimodalidad

Un aspecto central de los textos en soporte digital es que permiten integran
otros sistemas de representacion del conocimiento en un unico formato. En un texto
analdgico, el discurso se organiza en torno a la escritura como modo de
representacion del significado, de hecho, si hay imagenes, éstas estan subordinadas a
la l6gica y al principio ordenador de la secuencia temporal de la escritura (Kress,
2004). Los textos digitales no solo se componen de letras y oraciones, sino que
también hay video, fotos, gréficos, audio, animaciones, etc., por lo tanto, el texto
adquiere la condicion de multimodal.

Desde la perspectiva de la semio6tica social, Gunther Kress (1998, 1999, 2004,
2005) analiza la multimodalidad con el objetivo de describir los potenciales y las
limitaciones del significado en los diferentes modos de representacion. Para los textos
multimodales, el autor propone una mirada integral, estableciendo que el lenguaje
verbal y el lenguaje visual pueden complementarse, interactuar entre si, para
multiplicar su capacidad expresiva cuando se refuerzan mutuamente (Kress, 1998,
citado en Cassany, 2006: 180). En un texto constituido multimodalmente, cada modo,
interaccionando con los demas sistemas de representacion, contribuyen parcialmente
al significado total del discurso.

La integracion de los diferentes modos semidticos se da en el texto multimodal
a través de dos codigos simultaneos: el modo de composicion espacial y el modo de
composicion temporal. El primer modo opera en textos en donde los elementos estan

ordenados de manera de espacial, por ejemplo, pinturas, graficos, fotografias, paginas
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de revistas, etc. El modo de composicion temporal opera en textos (discurso oral,
discurso escrito, masica, danza) que se desarrollan en el tiempo, a partir de una
secuencia temporal (Kress & van Leeuwen, 2006: 177). Los textos en soporte digital
trabajan con los dos modos de composicion, por lo cual, como ya mencionamos, no
solo son necesarias habilidades verbales para comprender la prosa lineal, sino también
se necesitan habilidades visuales y auditivas para leer los distintos modos de
representacion presentes.

Segln Kress (2004), en los entornos digitales, en la pantalla, la escritura,
basada en la linealidad, en la secuencia temporal, queda subordinada a la I6gica de lo
espacial, por lo tanto, la comprension y el andlisis de un texto digital, de una pagina
Web, debe también basarse en tres principios de composicion visuales: information
value (valor de informacion), entendido como la propiedad que determina que el
posicionamiento de los elementos en varias zonas de la imagen (arriba, abajo, derecha
e izquierda) los dota con los valores informativos especificos de dichas zonas;
salience (prominencia o resalte), que especifica que los elementos pueden atraer la
atencion del lector/usuario en distintos grados, a partir de su posicionamiento en
primer plano o en el fondo, tamafio relativo, contraste en el valor tonal, diferencias de
nitidez, etc.; y framing (encuadre), que explica que la presencia 0 ausencia de
dispositivos de encuadre (que pueden ser elementos que crean lineas divisorias o
directamente las lineas que componen los marcos) conecta o desconecta elementos de
la imagen, estableciendo que estan o no vinculados de alguna manera (Kress & van
Leeuwen, 2006: 177).

Los textos en soporte digital, a partir de la posibilidad de integrar diversos
modos de representacion del conocimiento que interactlan entre si para construir

significados, y sobre la base de la arquitectura hipertextual, se configuran como
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complejos sistemas de representacion de la informacion. Para la adecuada
comprension de este tipo de textos es necesario la formacién de hiperlectores
(Burbules y Callister, 2001; Marti Cartes, 2006) que puedan distinguir lo que es util,
creible o interesante, que tengan la capacidad critica de leer la informacion de manera
selectiva, evaluarla y cuestionarla, que pongan en duda los enlaces, que sean
competentes para utilizar y decodificar sistemas y textos audiovisuales, sonoros y
visuales.

Por otro lado, también deberian formarse escritores de textos digitales que
tengan en cuenta la correccion gramatical, la cohesién, la coherencia y la adecuacion
textual; que adopten una perspectiva retorica; y que ademas puedan utilizar de manera
estratégica los enlaces, las posibilidades semanticas de los diferentes modos de
representacion y los procesos Yy las técnicas de las retoricas visual y digital (DeVoss,
Cushman y Grabill, 2005; DeVoss y Porter, 2006; DigRhet.org, 2006; Handa, 2001;
Heba, 1997; Hocks, 2003; Lanham, 1992; Losh, 2009; National Writing Project,
DeVoss, Eidman-Aadahl y Hicks, 2010; Porter, 2002, 2009; Reeves et al, 2004;
Stroupe, 2000; Sullivan, 2001; Welch, 1990; Writing in Digital Environments
Research Center, 2005; Wysocki, 1998, 2001, 2004; Zappen, 2005). En un entorno
multimodal, el disefio es un tema central, ya que el autor, al tener diferentes vias de
comunicar y de componer su mensaje, debe decidir qué modo es el mejor, el mas apto
para el contenido que se desea transmitir, cual de los modos de representacion es el
maés adecuado para los destinatarios a los que se dirige y cuél se corresponde con sus
intereses y propositos (Kress, 2004).

El desarrollo de nuevos software y de lenguajes de programacion y la
modernizacion de los equipos (mayor capacidad de almacenamiento, mayor velocidad

de procesamiento, portabilidad, etc.) permitio que se potencie la interfaz visual de las
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computadoras, con lo cual, la construcciébn de sentido se transforma casi
necesariamente en multimodal. Esta situacion lleva a que diversos autores (Cope &
Kalantzis, 2000, 2009, 2011; The New London Group, 1996) aboguen por ampliar la
concepcion de escritura, retorica y alfabetizacion, acufiando el término
“alfabetizaciones multiples” o “multiliteracidades” (multiliteracies). Este concepto se
refiere a dos aspectos centrales del uso del lenguaje hoy en dia: por un lado, la
variabilidad para construir significado en diferentes contextos sociales y culturales; y
por otro lado, a partir de las caracteristicas de las nuevas tecnologias de informacion y
de comunicacidn, la construccion de significado se realiza, cada vez mas, a través de
formas multimodales.

Si en un primer momento los analisis tedricos subrayaban el potencial de la
multimodalidad y de la hipertextualidad, los estudios mas recientes destacan a la
interconectividad entre los dispositivos, a partir del desarrollo de Internet y de
servicios como la World Wide Web o el correo electrdnico, y a la dinamica de la Web

2.0 como los rasgos distintivos de las practicas de lectura y de escritura digitales.

4.1.4. Interconectividad

Uno de los primeros autores que destaca la conexién entre las computadoras
como la principal caracteristica de la escritura digital es James E. Porter (1998: 12),
quien en los inicios de la revolucion de la Web ya acuiia el término “escritura
interconectada o entre redes” (internetworked writing), para describir a la escritura
que abarca el entrelazamiento de produccion, interaccion y publicacion en el aula
online o en el lugar de trabajo profesional. Algunos afios después, el mismo autor

subraya que
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lo revolucionario de la comunicacion basada en Internet, en términos de
produccidn escrita, no es tanto la computadora aislada, la maquina per se, sino
que la verdadera revolucion consiste en la red de computadoras
interconectadas y los contextos sociales y retoricos que crea y la forma en que
su uso impacta en las précticas de publicaciéon. Todo eso es lo revolucionario
(Porter, 2002: 384-385).

El desarrollo de la Web 2.0, donde los usuarios pueden ser productores de
contenido, y el modelo de prestacion de servicios cloud computing trajeron aparejado
una nueva dinamica en los entornos digitales. Los blogs, las wikis, las redes sociales,
los sitios Web para alojar y compartir videos y fotografias, los programas en linea de
ofimatica, los servicios de archivo de documentos, etc., enriquecen y complejizan el
panorama de la escritura y la lectura digitales, ya que los escritores/lectores pueden
emplear cualquiera de estas herramientas para planificar, construir y publicar su
discurso.

La escritura y la lectura digitales pasan de un modelo basado en la multimedia
“de uno a muchos”, tipificado por la tecnologia audiovisual del CD-ROM durante la
década de los ochenta y noventa, a un modelo estructurado sobre los medios sociales,
que incluyen a las redes sociales y los sitios Web de almacenaje e intercambio de
archivos digitales (Losh, 2009: 95).

Con estos aspectos en consideracion, Writing in Digital Environments
Research Center (2005) sostiene que las redes de computadoras crean un nuevo tipo
de espacio de escritura que cambia dramaticamente el proceso de composicion, los
productos y la dinamica retorica basica entre lectores y escritores. El centro de
investigacion de la Universidad Estatal de Michigan, entonces, define a la escritura
digital como

el arte y la practica de preparar documentos en una computadora y de,

generalmente, presentarlos online. La escritura digital requiere que se tengan

en consideracion las teorias y las practicas para disefiar, planear y construir
textos dindmicos e interactivos, textos que pueden ser publicados en y a través
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de bases de datos [...] y que usualmente incluyen elementos multimodales,
como imagenes, video y audio.

Debido a los entornos digitales interconectados, la publicacién y la
distribucion se instalan como aspectos centrales de los procesos de composicion y
recepcion de textos digitales. De hecho, Jeffrey T. Grabill y Troy Hicks (2005: 304)
identifican a la “escritura digital” como aquella que es producida en una computadora
y distribuida a través de redes interconectadas. De acuerdo con los autores, la
conectividad les permite a los escritores acceder y participar de forma sencilla e
instantanea en los espacio de la Web y distribuir sus textos a grandes audiencias
dispersas.

Por su parte, el colectivo DigiRhet.org (2006) subraya la ubicuidad de los
nuevos medios para definir a la escritura digital como

la escritura producida en dispositivos digitales moviles o de escritorio y

distribuida primariamente a través de redes fisicas o inalambricas. Las

herramientas técnicas son revolucionarias en si, pero lo que es verdaderamente

importante son las posibilidades de conexion y de comunicacion, enmarcadas
por la convergencia y la interactividad (238).

Cabe recordar que, tradicionalmente, la ensefianza de la composicion de textos
se ha centrado en el proceso de escritura, obviando las cuestiones relacionadas con la
circulacion. Al hacerlo, se omite el circuito que conecta la produccion, la distribucion,
el intercambio y el consumo de la escritura. Los entornos digitales permiten que este
circuito forme parte de las decisiones retdricas que debe tomar el autor.

Determinar cual es la mejor manera de distribuir un documento para que
llegue a su audiencia a tiempo y asi lograr su objetivo especifico, establecer qué grado
de circulacion se espera que alcance el mensaje en el entorno digital son todas
decisiones retdricas que los autores deben tener en cuenta cuando construyen un texto.
Porter (2009) explica que “en el universo digital, los escritores online necesitan ser

retoéricamente astutos, tanto como productores como distribuidores de discurso” (215).
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National Writing Project, DeVoss, Eidman-Aadahl y Hicks (2010) desarrollan
una de las definiciones mas abarcadoras del concepto, la cual seguimos en este
trabajo:

Definimos a la escritura digital como las composiciones creadas con y para ser

leidas o vistas en una computadora u otro dispositivo que esté conectado a

Internet. La transformacion mas grande de la escritura digital son las formas

interconectadas en la que es posible compartir, distribuir y archivar

composiciones digitales usando tecnologias de Internet. La interconectividad
permite que los escritores puedan extraer contenidos de una miriada de
fuentes, usar una variedad de modos, construir diferentes tipos de composicion

enmarcados en distintos géneros y distribuir su trabajo casi instantaneamente y
de manera global (7).

Las diferentes formas de interconectividad permiten que la comunicacién
escrita digital tenga la posibilidad de no ser diferida. El autor puede compartir cada
una de las etapas del proceso de escritura instantaneamente a través del tiempo y del
espacio, para obtener una rapida respuesta. La escritura digital, por su propia
naturaleza, invita, y en cierto sentido, demanda un feedback instantaneo (National
Writing Project, DeVoss, Eidman-Aadahl y Hicks, 2010: 23).

A su vez, la interconectividad posibilita que los autores digitales empleen
distintos servicios, plataformas y aplicaciones en linea y software libre para
componer, compartir y distribuir textos multimodales, videos, presentaciones
audiovisuales, animaciones, infografias, etc.

Finalmente, Cassany (2012: 50) sostiene que “es superficial que el escrito sea
virtual, multimodal o hipertextual”. A grandes rasgos, leer un texto en una
computadora o en un dispositivo sin conexion no se diferencia mucho de hacerlo en
papel, en un soporte analdgico. Todo cambia si la computadora esta conectada a la
red. El cambio mas trascendental que implica Internet es que “la lectura y la escritura
se producen en linea”, lo cual significa que los usuarios estin conectados a millones

de recursos que pueden emplear para construir significado. La interaccion en la Web
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se da de manera participativa y comprometida, “creando redes y rompiendo la
unidireccionalidad de los medios de masas”.

La interconectividad de los dispositivos, por lo tanto, enmarca a las demas
caracteristicas que generalmente definen a la escritura digital: multimodal,

multimedia, colaborativa, instantanea, auténtica (con audiencias reales), recursiva, etc.

4.2. Géneros discursivos digitales

Hemos detallado los rasgos distintivos de las formas de lectura y escritura
digitales. A continuacion, es menester distinguir los géneros discursivos a traves de
los cuales nos comunicamos en y a través de la red. Existen varias tipologias posibles
para los géneros discursivos digitales o “cibergéneros” (Caballero, 2008); en este
trabajo, describiremos brevemente las dos clasificaciones principales.

En la primera distincion, los géneros digitales pueden clasificarse en
sincrénicos (chat, juegos en linea de multiples jugadores, mundos virtuales, sistemas
de mensajeria instantanea, etc.), en los cuales escritor y lector interactian en linea en
tiempo real, y asincrénicos (correo electrénico, foros, blog, pagina Web, wikis, red
social, etc.), donde los interlocutores leen y escriben en distintos momentos (Cassany,
2006).

Es menester observar que la permanente evolucion tecnoldgica y la
competencia entre las empresas provocan que las plataformas y los medios vayan
incorporando nuevas prestaciones, por lo cual la distincion entre lo sincronico y lo
asincronico tiende a desdibujarse: una red social como Facebook incluye chat, grupos

virtuales, etc.; Twitter es una red de microblogging que posee un sistema de
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mensajeria, una galeria multimodal, etc.; el correo electronico Gmail incorpora un
chat, etc. (Cassany, 2012).

Por otro lado, los géneros digitales pueden clasificarse de acuerdo al grado de
digitalizacion y/o novedad que poseen. A partir de este ordenamiento, se pueden
encontrar géneros que son similares a sus contrapartes impresas, otros que van
integrando de a poco los rasgos distintivos del nuevo entorno y géneros que son
exclusivos del medio online (Caballero, 2008: 21).

Michael Shepard y Carolyn Watters (1998) proponen clasificar los géneros
digitales en dos grandes grupos: “existentes” (extant) y “nuevos” (novel). De acuerdo
con los autores, mientras que los géneros analdgicos se caracterizarian por el binomio
“contenido-forma”, los géneros digitales lo harian por el trio “contenido-forma-
funcionalidad”. En este sentido, la funcionalidad haria referencia a las capacidades
que estan disponibles en el nuevo medio, a lo que el escritor/lector puede hacer
cuando interactta con los entornos digitales.

Los géneros “existentes” se basan en géneros que ya existian en otro medio,
como el papel o el video, y que migraron al entorno digital. A su vez, éstos se
clasifican en “reproducidos” (replicate) y “adaptados” (variant). Por una parte, los
“reproducidos” son reproducciones relativamente fieles de los géneros de otros
medios, tal es el caso de los textos impresos digitalizados. El contenido y la forma son
practicamente los mismos y evidencian pocas funcionalidades del medio digital. Por
otra parte, los géneros “adaptados” han evolucionado de su forma inicial como
“reproducidos” y comienzan a explotar las capacidades del medio, como por ejemplo
afiadir hipervinculos.

Los géneros “nuevos” son aquellos que dependen completamente de las

posibilidades y capacidades del medio digital. Estos géneros se dividen en
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“emergentes” (emergent) y ‘“espontaneos” (Spontaneous). Los ‘“emergentes” son
géneros que, a partir de un progresivo aprovechamiento de las funcionalidades del
medio digital, han evolucionado de “reproducidos” a “adaptados” hasta convertirse en
“nuevos”. Los géneros “espontaneos” no poseen una contraparte en ningin otro
medio, es decir, son exclusivos de los entornos digitales, como el chat, las redes
sociales, el sitio Web, etc.

Desde ya, las clasificaciones de los géneros digitales no deben tomarse como
algo rigido, sino que simplemente son intentos de sistematizacion que sirven, en gran

medida, para propositos didacticos.

4.3. Alfabetizacion digital

Como hemos descripto, en los entornos digitales surgen nuevas practicas
comunicativas, con nuevos géneros discursivos, estructuras, registros y formas
linglisticas (Cassany, 2006: 173). Todas estas formas de producir, transmitir y
adquirir conocimiento imponen capacidades comunicativas especificas, diferentes a
las que se delinean en los procesos de alfabetizacion béasica y alfabetizacion funcional
y social. Es en este punto en el que el concepto de alfabetizacion digital entra en
juego, ya que se estableceria entonces como el proceso para adquirir y desarrollar
dichas competencias comunicativas novedosas. A continuacion, analizaremos
brevemente las distintas implicancias tedricas del concepto.

Colin Lankshear y Michele Knobel (2006a) identifican dos tipos de
definiciones de alfabetizacion digital (digital literacy). ElI primer grupo
corresponderia a lo que denominan “definiciones conceptuales™, las cuales tienen una

de sus méas tempranas expresiones en la definicion que elabora Richard Lanham
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(1995). Para este autor, la alfabetizacion digital es un tipo de alfabetizacion
multimedia que conlleva determinadas competencias. Si estar alfabetizado significa
“la habilidad de leer y escribir”, ser un individuo alfabetizado digitalmente implica,
ademas, “la habilidad de comprender informacion, independientemente de la forma en
que esté presentada”, ya sea en imagenes, sonidos, palabras, etc. Segun Lanham, la
alfabetizacion digital requiere saber cuél es la mejor forma de expresar los distintos
tipos de conocimientos, teniendo en cuenta a qué audiencia se los estamos
presentando.

En este mismo grupo, se destaca el trabajo de Paul Gilster (1997), quien define
a la alfabetizacion digital como “la habilidad de comprender y usar informacion en
multiples formatos y de una variedad de fuentes cuando se presenta a través de
computadoras”. Gilster sostiene que la alfabetizacion digital no consiste en saber qué
tecla apretar, sino en dominar ideas; de esta manera, se diferencia de enfoques que
limitan a la alfabetizacion digital a una serie de habilidades técnicas. De acuerdo con
el autor, pueden identificarse cuatro competencias centrales en la alfabetizacion
digital: construccion de conocimiento, evaluacion de informacion, busqueda en
Internet y navegacion de hipertexto.

El segundo grupo de definiciones se denomina “definiciones operativas
estandarizadas”, ya que tratarian de volver operativos determinados aspectos que
involucra la alfabetizacion digital en términos de una serie de acciones, performances
y demostraciones de habilidades, para presentarlas como un estandar a ser adoptado
(Lankshear & Knobel, 2006a: 13).

En una postura intermedia entre las dos definiciones se ubica, por ejemplo,
Cassany (2006: 177), quien considera que la alfabetizacion digital es “el conjunto de

habilidades, conocimientos y actitudes (técnicos, linglisticos, cognitivos, sociales),
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que se requieren para comunicarse con la tecnologia electronica”. Especificamente,
entre las habilidades necesarias para construir y comprender textos en soporte digital
pueden incluirse habilidades de computacion (manejar la méaquina, los programas, el
teclado, el mouse, etc.), habilidades verbales (manejar el lenguaje escrito u oral de
cada uno de los géneros discursivos), habilidades visuales y auditivas (utilizar
archivos multimedia) y habilidades de navegacion o de “literacidad informativa”
(buscar, encontrar, evaluar y usar informacién).

Finalmente, desde una perspectiva sociocultural, Lankshear y Knobel (2006a)
critican ciertas definiciones de alfabetizacion digital que consisten en una lista de
habilidades abstractas y técnicas que una persona puede usar indistintamente en el
trabajo, en la escuela, etc. Los autores aseguran que detras de esta concepcion resuena
lo que la teoria sociocultural llama “modelo autonomo de alfabetizacion”, que concibe
a la alfabetizacién como una herramienta, una técnica o un conjunto de competencias
(mayormente cognitivas) que puede ser aplicado en diversos contextos de igual
manera. Desde esta concepcidn, el proceso de alfabetizacion consiste en ensefiar al
sujeto a codificar y decodificar, para que esté preparado para leer y escribir en
cualquier situacion.

Lankshear y Knobel explican que si bien es claro que las practicas sociales de
lectura y escritura incluyen habilidades y aspectos técnicos, dichos elementos
adquieren diferentes formas cuando estan enmarcados en diferentes practicas sociales
que involucran distintos propdsitos y significados.

Lankshear y Knobel sostienen que no hay una “alfabetizacion”, sino
“alfabetizaciones”, es decir multiples practicas sociales y concepciones de lectura y
escritura. Los individuos leen y escriben de diferentes maneras en distintas

situaciones. De esta manera, la alfabetizacién no consiste sélo en saber cémo
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codificar y decodificar un texto, sino que incluye poder aplicar ese conocimiento para
propositos especificos en contextos de uso especificos (Lankshear y Knobel, 2008: 5).

Sobre la base de estos postulados teoricos, Lankshear y Knobel (2006a)
consideran que “alfabetizaciones digitales” son la miriada de précticas sociales y
concepciones que entran en juego en la construccion de sentido mediada por textos
producidos, recibidos, distribuidos e intercambiados a través de la codificacion digital

(17).

4.4. Defensa de las préacticas letradas vernaculas digitales

En el capitulo anterior, hemos dicho que las criticas contra las practicas
letradas vernaculas digitales pueden describirse como una actitud de resistencia, una
de las cuatro actitudes educativas respecto a la Web que identifica Leander (20009,
citado en Cassany, 2012: 149).

A continuacion, desarrollaremos algunos trabajos que se enmarcarian en una
actitud remedial, es decir que evitan priorizar los géneros digitales por sobre los
analdgicos y viceversa, indagan cémo los escritores construyen significados en
multiples modos y medios y buscan los elementos basicos de la composicion de
textos, ya sean verbales o audiovisuales (Leander, 2009, citado en Cassany, 2012:
149). Es menester destacar que nosotros compartimos la perspectiva de la actitud
remedial, por lo tanto determinados articulos que resefiaremos refutaran parte de las
acusaciones vertidas anteriormente contra las practicas letradas vernaculas digitales.

Alejandro Piscitelli (2004) rechaza las posturas ‘“tecnoapocalipticas” de

tedricos como Giovanni Sartori y desarrolla un analisis mas pormenorizado de las
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caracteristicas de los distintos géneros discursivos digitales y como impactan en las
competencias comunicativas de los jovenes.

En primer lugar, coincide con ciertos postulados que sefialan que el chat anula
la retdrica, degrada el estilo y sélo emplea un limitado nimero de adjetivos, verbos y
sustantivos. Sin embargo, Piscitelli aclara que el correo electronico y los mensajes
instantdneos multiplican la potencia expresiva de los nifios y adolescentes y les ofrece
una nueva oportunidad para que desarrollen una escritura efectiva.

Piscitelli argumenta que, si se les ensefia de forma sistematica, los jovenes
tienen la capacidad de adecuar el registro de los correos electrénicos que escriben de
acuerdo con quién los va a leer. A su vez, el autor explica que muchos adolescentes
prefieren los mensajes instantaneos o el e-mail al teléfono, porque aprovechan la no
simultaneidad de aquellos géneros para tener mas tiempo para planificar las
estrategias de comunicacion de acuerdo con la situacion.

Cabe hacer dos consideraciones sobre el articulo de Piscitelli. En primer lugar,
estamos en desacuerdo con la idea de que el chat anula la retdrica, ya que desconoce
el campo de estudio de la retorica digital, el cual analiza las convenciones y técnicas
retéricas de los discursos compuestos, archivados y diseminados en y a través de los
medios y los géneros discursivos digitales, asi como las estrategias para la produccion
y andlisis critico de textos digitales predominantemente argumentativos (Olaizola,
2013a). En segundo lugar, el papel que ocupa el correo electronico en el andlisis
puede resultar un tanto anacrénico, ya que se estima que el uso del e-mail alcanzé su
pico en el afio 2008 y fue cayendo desde entonces, a medida que se expandian las
redes sociales (Galloway, 2013, 2014) y las aplicaciones de mensajeria instantanea

(Massa, 2014).
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Mas alla de las anteriores consideraciones, deseamos destacar el concepto de
que los jovenes tienen el potencial de analizar los lectores y los propoésitos de sus
textos digitales en tanto y en cuanto los docentes les ensefien a hacerlo.

La afirmacién de que hoy en dia, en la era de Internet, los jovenes leen y
escriben poco y nada es cuando menos discutible, ya que, en primer lugar,
desconoceria la arquitectura basica de las paginas Web, y en segundo lugar, sélo
tomaria en cuenta las practicas letradas legitimadas por las instituciones educativas y
el canon literario.

Los géneros discursivos digitales estdn compuestos, en su mayor parte, por
informacion verbal. Si bien las paginas Web, los blogs, las redes sociales, los
mensajes de texto, el chat, etc., son textos multimodales, la escritura sigue teniendo un
enorme peso como modo de representacion del conocimiento. Méas arriba hemos
explicado que el lenguaje verbal y el lenguaje visual pueden complementarse,
interactuar entre si, para multiplicar su capacidad expresiva cuando se refuerzan
mutuamente (Kress, 1998, citado en Cassany, 2006: 180). En un texto constituido
multimodalmente, cada modo, interaccionando con los demés sistemas de
representacion, contribuyen parcialmente al significado total del discurso.

A su vez, la dinamica de la cultura participativa (Jenkins, Clinton,
Purushotma, Robinson, Weigel, 2006; Jenkins, 2008) abre la posibilidad de que
permanentemente se agregue mas informacion verbal, a traves de los comentarios de
los usuarios. Estos textos, si bien son subsidiarios de la composicion multimodal
principal, adquieren gran relevancia e incluso pueden ser calificados por los otros
usuarios.

Dejando de lado qué tipo de informacion predomina en los géneros digitales,

lo que es importante destacar es que es errado afirmar que los jovenes no leen ni
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escriben en los entornos digitales, antes bien, podemos sostener que leen y escriben de
forma diferente, en distintos medios y con los méas variados fines (Aliagas, Castella 'y
Cassany, 2009; Cassany, 2000, 2002, 2006; Cassany y Ayala, 2008; Cassany, Sala
Quer y Hernandez, 2008; Morduchowicz, 2013).

Uno de las criticas centrales contra las practicas letradas vernaculas digitales
se centraba en el uso de abreviaturas, las cuales eran consideradas como aberraciones
linguisticas que afectaban seriamente las competencias de lectocomprension de los
jovenes. Al respecto, Emilia Ferreiro (2006) explica que esta postura no es algo
nuevo, sino que es un capitulo mas en la problematica relacion que posee la
institucion escolar con las tecnologias emergentes.

Ferreiro sostiene que la inquietud del medio adulto, en general, y del medio
docente, en particular, con respecto a las abreviaturas se basa en un profundo
desconocimiento de los procedimientos que los jovenes utilizan para componer
formas abreviadas.

Al analizar los textos digitales producidos, observa que, sin saberlo, los
adolescentes recurren, por un lado, a antiguos procedimientos empleados durante la
gestacion historica de los sistemas de escritura (por ejemplo, el procedimiento del
“rebus”), y por el otro, a procedimientos que los nifios desarrollan durante el proceso
psicogenético de comprension del sistema alfabético de escritura, como ser la mezcla
de letras con valores fonéticos junto con otras con valores silabicos.

Por ultimo, describe que lo que “molesta” de la escritura digital es su “caracter
marcadamente desviante”. Su desvio con respecto a la normativa es también una
“marca de no-destinacién”, es decir, una forma para excluir a un “otro” de una
comunidad lingliistica cerrada. Los adolescentes no escribirian textos digitales para

que lo lean personas ajenas a su grupo de referencia, por ejemplo, sus docentes (53).
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Desde la anterior perspectiva, las posiciones méas criticas contra la escritura
digital encerrarian, en realidad, cierta frustracién por desconocer los cédigos que ésta
utiliza, situacion que invierte los roles tradicionales: los “expertos” son los jovenes y
los “novatos” son los adultos.

Hemos visto que uno de los argumentos més virulentos contra la escritura y la
lectura digitales postulaba que las mismas eran las principales causantes de las faltas
de ortografia que se podian evidenciar en los textos académicos de los estudiantes.

Es innegable que los medios y los géneros digitales influyen sobre la
ortografia, pero debe descartarse la concepcion de que existe una relacion directa
causal entre el desvio o desconocimiento de las reglas ortogréaficas y las practicas
letradas digitales. Los dispositivos no imponen a priori una forma de escritura que se
aleja de la normativa ortogréfica, sino que, como explica Gabriela Azar (Blanco,
2013), “son las apropiaciones culturales y sociales especificas de cada contexto, en
conjunto con las disposiciones de las personas, las que definen modos de escritura
mas 0 menos cercanos a las reglas ortograficas vigentes”.

Connie K. Varnhagen, G. Peggy McFall, Nicole Pugh, Lisa Routledge,
Heather Sumida-MacDonald y Trudy E. Kwong (2010) realizaron un estudio centrado
en dos objetivos: explorar la naturaleza de las palabras producidas en los mensajes de
chat y su funcion en el marco de la comunicacion digital y examinar la relacion entre
la habilidad ortogréafica y el uso del nuevo lenguaje. Para el andlisis, se analizd un
corpus de mensajes de chat producidos durante el periodo de una semana por cuarenta
estudiantes de entre doce y diecisiete afios.

En lo que respecta al primer objetivo, se establecio una taxonomia de catorce
categorias, las cuales fueron reunidas en tres grupos: atajos (short cuts), empleados

para acelerar la comunicacion (abreviaturas, contracciones, acronimos, combinacion
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de palabras, etc.); dispositivos pragmaticos (pragmatic devices), usados para expresar
emocion (acronimos y palabras “de emocion”, maytsculas, puntuacion, etc.); y
errores, que incluye errores tipograficos y ortogréaficos. Se observd que los
participantes usaban mas frecuentemente los atajos que los dispositivos pragmaticos,
y que los errores eran relativamente pocos.

Las conclusiones derivadas del segundo objetivo determinaron que, al
contrario de lo que postulan la prensa y los adultos, la ortografia no se ve afectada
negativamente por los mensajes del chat. El estudio no encontrd relaciones
consistentes entre la competencia ortografica y el empleo del nuevo lenguaje digital.
A su vez, se constatd que los estudiantes que poseen calificaciones altas en
evaluaciones ortograficas respetan la normativa en sus mensajes de chat; de la misma
manera, los estudiantes que poseian deficiencias ortogréficas en los trabajos en clase
también las tenian en los mensajes instantaneos.

Josie Bernicot, Antonine Goumi, Alain Bert-Erboul y Olga Volckaert-Legrier
(2014) analizaron 4524 mensajes de texto producidos en situaciones de la vida
cotidiana por diecinueve estudiantes de entre once y doce afios durante el lapso de un
afo. El objetivo del estudio fue analizar el vinculo entre el nivel ortografico de los
estudiantes y la practica del mensaje de texto. Los autores parten de una perspectiva
pragmatica, por lo tanto conciben a los mensajes de texto como un nuevo registro del
lenguaje escrito.

Cabe hacer tres aclaraciones. En primer lugar, para el estudio se seleccionaron
estudiantes que nunca habian tenido o usado un teléfono celular y se les proporciono
uno para la experiencia. En segundo lugar, previo al inicio de la investigacion, los
estudiantes fueron evaluados en el aspecto ortografico y se identific6 alumnos

competentes y menos competentes en el conocimiento y en el uso de la normativa.
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Finalmente, se establecié un grupo de control de treinta estudiantes que no tenian
telefono celular ni tenian experiencia enviando mensajes de texto.

Bernicot, Goumi, Bert-Erboul y Volckaert-Legrier llegaron a las siguientes
conclusiones: no hay diferencia entre el grupo de control y el experimental en lo que
respecta al nivel de lectoescritura antes y durante el estudio; los estudiantes que eran
méas competentes en ortografia al inicio del experimento lo siguieron siendo durante
todo el afio en que usaron los mensajes de texto, de la misma manera, los estudiantes
menos competentes ortograficamente lo continuaron siendo durante desarrollo del
experimento; la correlacion entre el nivel ortografico y la densidad de “textismos” no
es de ninguna manera directa, sino que depende del tipo de textismo (consistente con
0 que rompe el codigo tradicional), el tipo de deletreo (basado en el uso o en la
norma), el nivel de lectoescritura de los escritores en la escuela (escritores
competentes y menos competentes) y el momento en que la préctica del mensaje de
texto es aprendida.

Las opiniones “tecnoapocaliticas” de docentes y académicos son las que mas
atencion reciben por parte de los medios periodisticos, justamente por su virulencia y
tremendismo. Sin embargo, como hemos visto, existen otras voces que suelen pasar
desapercibidas, porque, en lugar de construir un panorama educativo desolador,
presentan un cuadro en donde la escritura y la lectura digitales conllevan beneficios,
pero tambien desafios.

En su dltima declaracion sobre las culturas escritas del siglo XXI, la
Asociacion Internacional de Lectura (International Reading Association, 2009)
sostiene que los docentes y las autoridades de las instituciones educativas deben

integrar al curriculum las practicas de lectura y escritura digitales, para que los
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estudiantes estén plenamente alfabetizados y puedan ejercer asi una exitosa
participacion civica, econdmica y personal en la comunidad global.

De acuerdo con la declaracion, los docentes deberian proporcionarles a los
alumnos los conocimientos y las oportunidades para que se desarrollen como
consumidores criticos y creadores informados, estableciendo pardmetros para evaluar
la relevancia, rigurosidad, confiabilidad y perspectiva de la informacién en linea.

National Writing Project y Pew Research Center (Purcell, Buchanan &
Frederick, 2013) realizaron un estudio para analizar el impacto de las herramientas
digitales en la escritura de los estudiantes y en la ensefianza de la composicion de
textos. En primer lugar, encuest6 de forma online a 2462 profesores de composicion
de escuelas secundarias de Estados Unidos; luego, se realizaron focus groups para
complementar los primer datos recolectados.

Entre las conclusiones del estudio, se destaca que la mayoria de los docentes
encuestados considera que Internet y las herramientas digitales como las redes
sociales, los teléfonos celulares, los sistemas de mensajeria instantanea, etc., tienen
efectos positivos en la escritura de los estudiantes. EI 96% considera que las
tecnologias digitales permiten que los estudiantes compartan sus producciones con
una audiencia mayor y mas variada. EI 79% piensa que dichas herramientas permiten
una mayor colaboracion entre los estudiantes. Finalmente, para el 78% de los
encuestados, las tecnologias digitales facilitan y potencian la creatividad y la
expresion personal en los estudiantes, con lo cual los adolescentes de hoy en dia
escriben mas a menudo y en mas formatos que los jovenes de las generaciones
anteriores.

Asi como los docentes encuestados reconocieron los beneficios de las

herramientas digitales, también destacaron algunas preocupaciones y desafios que
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enfrenta la ensefianza de la composicion en el marco de los entornos digitales. En los
focus groups, los profesores manifestaron que cada vez es mas ambiguo el limite entre
la escritura formal e informal, por lo cual es necesario ensefiar a los estudiantes a
escribir para diferentes audiencias usando distintas voces y registros. Por otra parte, el
46% de los docentes encuestados piensa que con las herramientas digitales los
estudiantes son mas propensos a escribir “demasiado rapido” y sin ningun tipo de

cuidado para con la normativa.

4.5. Précticas letradas vernaculas digitales

En diversas partes de este trabajo hemos empleado los conceptos “practicas
letradas”, “practicas letradas vernaculas” y “practicas letradas vernaculas digitales”;
sin embargo, los hemos definido muy sucintamente, privilegiando el desarrollo de la
I6gica argumentativa antes que la puntualizacién tedrica. A continuacion,
profundizaremos la explicacion de estos y otros conceptos, a partir del campo teérico
de los Nuevos Estudios de Literacidad (New Literacy Studies), cuyos principales
referentes son James Paul Gee (1990), Brian V. Street (1993, 1995), David Barton
(1994), Colin Lankshear y Michele Knobel (2006b), entre otros.

Desde una perspectiva etnografica, los Nuevos Estudios de Literacidad
desarrollan una definicion ecologica de las nociones de lectura y de escritura y
postulan que son préacticas situadas histdrica, social y personalmente en la vida de
cada individuo y comunidad, segin sus intereses y necesidades. La lectura y la

escritura, en tanto practicas sociales, estan constituidas en y a traves de distintos tipos

de relaciones sociales y se enmarcan en contextos y procesos sociales mas amplios.
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Los Nuevos Estudios de Literacidad critican la postura que concibe a las
practicas de escritura y de lectura como habilidades prefijadas, objetivas y mecanicas,
ideoldgicamente neutrales, que pueden ser aprendidas a través de la progresion de
ejercicios ordenados transferibles a cualquier situacion, al margen de las
particularidades de cada comunidad, contexto o uso (Kalman y Street, 2012).

Uno de los conceptos centrales de los Nuevos Estudios de Literacidad es el de
practicas letradas (literacy practices), el cual permite comprender el vinculo entre las
actividades de lectura y de escritura y las estructuras sociales en las cual estan
enmarcadas y que ayudan a conformar. Especificamente, las précticas letradas son las
formas socialmente organizadas de generar, comunicar y negociar contenido
significativo a traves de la mediacion de textos codificados en contextos de
participacion (Lankshear y Knobel, 2006b: 46).

Antes que un conjunto de propiedades que residen en los individuos, las
précticas letradas existen en las relaciones entre las personas, en los grupos y las
comunidades. Las practicas letradas no solo incluyen al texto, al contexto, al escritor y
al lector (Cassany, Sala Quer y Hernandez, 2008), sino que también integran, por un
lado, a los procesos internos de los individuos en relacion con la cultura escrita (como
la conciben, qué discursos tienen sobre ella, como la valoran, etc.); y por el otro, a los
procesos sociales que relacionan a los sujetos entre si, como ser las concepciones
compartidas representadas en las ideologias y las identidades sociales. Las practicas
letradas estan modeladas por las reglas sociales que establecen el uso y la distribucion
de los textos, prescribiendo quién los puede producir y quién puede tener acceso a
ellos (Barton y Hamilton, 2003).

Las relaciones entre los individuos estdn condicionadas por instituciones

sociales, como la educacion, y por estructuras de poder, entonces los Nuevos Estudios
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de Literacidad distinguen entre practicas letradas dominantes (dominant literacy
practices) y préacticas letradas vernaculas (vernacular literacy practices).

Sobre la base del estudio de las practicas de produccidn escrita no académicas
(notas personales, poesias, cuentos, diarios, etc.) de un grupo de estudiantes de
distintas etnias y edades de una escuela media de Filadelfia, Miriam Camitta (1993)
postuld que las practicas letradas verndculas son formas de lectura y escritura no
“oficiales”, vinculadas con formas culturales populares, especificas y alternativas a
los inflexibles y normativizados estandares de las instituciones o de las elites de
poder.

Las précticas letradas vernaculas son autogeneradas en el interior de una
comunidad de individuos, la cual las emplea para fines culturales especificos. El
hecho de que no sigan las normas de las instituciones dominantes no significa que no
posean convenciones 0 que sean caoticas, las practicas vernaculas estan delineadas
por comportamientos expresivos convencionalizados a partir de la vida social y
cultural de la comunidad que las desarrolla.

Camitta explica que este tipo de escritura es cooperativa, se aprende
informalmente y su estilo y estructura provocan innovaciones en los géneros
discursivos tradicionales. Si bien la autora detalla que los textos vernaculos son
hibridos, en tanto combinan modos de composicion, contenidos y esquemas de
multiples fuentes, son David Barton y Mary Hamilton (1998, citado en Cassany, Sala
Quer y Hernandez, 2008) quienes indican que lo vernaculo y lo dominante son
categorias difusas, que muchas veces se solapan. A raiz de este proceso de
interrelacion, se podria hablar de practicas pseudovernaculas, que comparten

caracteristicas de los discursos populares con otras propias de los discursos oficiales.

65



En contraposicion, las précticas letradas dominantes estdn legitimadas por
poderosas instituciones sociales (escuela, ley, trabajo, religion, etc.) como una manera
apropiada de usar el lenguaje. Estas précticas, de acuerdo con Barton y Hamilton
(2003), pueden concebirse como parte de formaciones discursivas completas,
configuraciones institucionalizadas de poder y conocimiento encarnadas en relaciones
sociales.

Las practicas letradas dominantes consideran que las practicas vernaculas se
desvian de las normas establecidas, por lo tanto las menosprecian o las ignoran. Para
las instituciones dominantes, la escritura y la lectura vernaculas son simples, vulgares,
cadticas y a menudo las indican como responsables de los niveles bajos de
alfabetizacion de la ciudadania (Cassany, Sala Quer y Hernandez, 2008).

En las ultimas décadas, el desarrollo de las TIC ha influido fuertemente en las
practicas letradas vernaculas (Cassany, Sala Quer y Hernandez, 2008). Por un lado,
los entornos digitales interconectados mantienen y potencian las practicas vernaculas
tradicionales (diario personal, correspondencia privada, album de fotos con
comentarios, lectura del periddico, etc.), sobre todo en lo que respecta a las
capacidades expresivas, de colaboracion y de retroalimentacion. El trabajo de Camitta
(1993) es revelador al respecto, ya que casi todos los géneros y tipos de textos
vernaculos que analiza tienen, mas de veinte afos después de su publicacion, sus
contrapartes o versiones digitales.

Por el otro lado, las TIC, como hemos visto, permitieron que se originaran
nuevos géneros y practicas letradas, las cuales pueden ser emergentes, producto de
una evolucion a partir del aprovechamiento de las funcionalidades del medio digital, o

espontaneas, exclusivas de los entornos digitales (Sheppard y Waters, 1998).
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Cassany (2012) destaca que las practicas letradas vernaculas digitales
incorporan formatos visuales, como imagenes estaticas y dindmicas, y ofrecen
mecanismos sofisticados de autoaprendizaje. La masividad que han alcanzado
practicas y géneros como los memes, los video clips breves (a través de aplicaciones
como Vine o Keek), los iconos, las presentaciones audiovisuales, etc., y las
comunidades y foros virtuales de aprendizaje y los video tutoriales son una clara
muestra de ello.

Las escrituras y lecturas digitales no solo propician nuevos modos de
composicion, distribucién, almacenaje y recepcién, sino que también desarrollan
diferentes maneras de participacion. Henry Jenkins sostiene que las practicas letradas
de las nuevas tecnologias de informacion y de comunicacion apoyan, demandan y
generan una “cultura participativa” (Jenkins, Clinton, Purushotma, Robison, Weigel,
2006; Jenkins, 2008) en el marco de una “convergencia mediatica” (Jenkins, 2008), la
cual, a su vez, depende en gran medida de la participacion activa de los usuarios.

Especificamente, una cultura participativa es aquella que tiene limitaciones
relativamente bajas para con la expresion artistica y el compromiso civico, apoya
fuertemente la creacion y la distribucion de producciones propias y posee una tutoria
informal en donde el conocimiento de los expertos es transmitido a los novatos. Los
miembros de una cultura participativa creen que su contribucion a la comunidad es
importante y sienten cierto grado de conexion social entre ellos o al menos les importa
lo que otras personas piensan sobre lo que han creado (Jenkins, Clinton, Purushotma,
Robison, Weigel, 2006).

Por otro lado, el concepto de convergencia mediatica designa “el flujo de

contenido a través de maltiples plataformas mediéticas, la cooperacion entre multiples
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industrias mediaticas y el comportamiento migratorio de las audiencias mediaticas”
(Jenkins, 2008: 14).

Con respecto a este concepto, es menester aclarar que, en primer lugar, debe
entenderse como un proceso entre diferentes y multiples sistemas mediaticos, que
coexisten entre si y a través de los cuales los contenidos digitales discurren
fluidamente, y no como una relacion fija y estatica.

En segundo lugar, la convergencia mediatica no se desarrolla en los aparatos o
dispositivos mediaticos, sino que “se produce en el cerebro de los consumidores
individuales y mediante sus interacciones sociales con otros”. Desde esta perspectiva,
antes que un proceso tecnoldgico, la convergencia se entiende como un cambio
cultural que motiva y promueve que los consumidores indaguen nueva informacion y
establezcan conexiones entre distintos contenidos mediaticos (Jenkins, 2008: 15).

La cultura participativa emerge a medida que la cultura absorbe y responde a
la explosién de las nuevas tecnologias que hacen posible que el usuario promedio
archive, comente, se apropie y recircule contenido digital de maneras novedosas. De
acuerdo con Jenkins, Clinton, Purushotma, Robison y Weigel (2006), la cultura
participativa genera nuevas formas de participacion, entre las que se incluyen las
siguientes:

1) Afiliaciones: membresias formales e informales en comunidades online, redes

o diversos medios (Facebook, MySpace, Twitter, Google +, LinkedIn, tableros

de mensajes, clanes de juego, etc.) en torno a intereses afines.

2) Expresiones: producir nuevas formas creativas, como sampling digital,
skinning y modding, videos y textos de ficcion realizados por fans, mash-up,

etc.
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3)

4)

Resolucion colaborativa de problemas: trabajar en equipos, formales e
informales, para llevar a cabo tareas y para desarrollar nuevo conocimiento
(wikis, tutoriales, juegos de realidad virtual, etc.).

Circulacion: dar forma al flujo de los medios (podcasting, blogging).

Segln Jenkins, “la cultura participativa cambia el foco de una alfabetizacion

basada en la expresion individual a otra fundada en el compromiso con la comunidad.

Casi todas las nuevas alfabetizaciones involucran habilidades sociales que se

desarrollan a través de la colaboracion y la interconexion” (4). Estas nuevas

habilidades sociales de la cultura participativa, que deberian desarrollarse sobre la

base de las técnicas y las estrategias de la alfabetizacién académica y del analisis

critico ensefadas en el aula, se detallan a continuacion:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Juego: la capacidad de experimentar con el propio entorno como una forma de
resolver problemas.

Actuacion: la habilidad para adoptar identidades alternativas con el propdésito
improvisar y descubrir.

Simulacion: la habilidad para interpretar y construir modelos dinamicos de
procesos de situaciones reales.

Apropiacién: la habilidad para juntar y remixar contenidos de distintos
medios.

Multitarea: la habilidad para revisar el entorno y, de acuerdo con las
necesidades, cambiar el foco hacia detalles prominentes.

Distribucion cognitiva: la habilidad para interactuar de forma significativa con
herramientas que expanden las capacidades mentales.

Inteligencia colectiva: la habilidad para combinar el conocimiento y comparar

informacidn con otros para un objetivo comdn.
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8) Juicio: la habilidad para evaluar la fiabilidad y credibilidad de diferentes
fuentes de informacion.

9) Navegacion transmedial: la habilidad para seguir el flujo de historias e
informacion a traves de multiples modalidades.

10) Interconexidn: la habilidad para buscar, sintetizar y diseminar informacion.

11) Negociacion: la habilidad para viajar a través de diversas comunidades,
discerniendo y respetando multiples perspectivas, y siguiendo normas
alternativas.

Como hemos visto, las practicas letradas digitales generan y potencian nuevos
tipos de participacion y colaboracion, de produccion y circulacion de contenidos,
nuevas habilidades sociales, etc., por lo tanto, no es acertado sostener que la escritura
y lectura vernéculas digitales son poco complejas, cadticas o que “mutilan” las
capacidades expresivas y comunicativas de los jovenes. Antes bien, escribir una
entrada en un blog, actualizar el perfil en una red social, leer un posteo en una
comunidad virtual, publicar un tuit, ver un video y revisar los comentarios de los
usuarios, disefiar un banner, hacer un mash-up, leer una fanfiction, remixar una
imagen o un clip de video, editar y compartir una fotografia, etc., son préacticas
letradas que requieren el mismo nivel de exigencia cognitiva, linguistica, estética,

cultural y social que escribir una tesis o leer un ensayo.

4.6. Los modelos cognitivos del proceso de composicion de textos

En diversos momentos de capitulos y apartados anteriores hemos hecho

referencia al proceso de composicion de textos y a distintas instancias y procesos del
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mismo, desde un enfoque basado en la perspectiva cognitivista. A continuacion,
describiremos los principales modelos teoricos de dicha corriente.

Uno de los primeros esquemas que intentd describir el proceso de escritura es
el que planted6 Gordon Rohman en “Pre-Writing: The Stage of Discovery in the
Writing Process” (1965). Para Rohman, la composicion es un proceso lineal
conformado por tres etapas: pre-escribir, escribir y re-escribir. En la etapa de la pre-
escritura, se incluyen todos los pensamientos que explora y desarrolla un escritor
desde que se le plantea la necesidad de escribir un texto hasta la formulacion de una
idea general o estructura bésica del escrito. Por otro lado, las etapas de escribir y re-
escribir engloban la redaccion misma del texto, las cuales incluyen desde los
momentos de realizacion de los primeros borradores hasta la correccion de la version
definitiva (Cassany, 2008: p. 120). Los postulados de Rohman seran retomados por
distintos autores, por ejemplo James E. Britton en The Development of Writing
Abilities (1975), y estableceran lo que se conoce como el modelo de la escritura en
etapas, que describe el proceso de composicién del escrito como una sucesion lineal y
mecanica de etapas separadas en el tiempo.

El modelo de composicion en etapas tuvo y aun tiene una importante
influencia en la ensefianza de la escritura (Cano, 2011). Sin embargo, ha suscitado
diversas criticas. Una de las mas importantes es la formulada por Flower y Hayes
(1981), quienes sostienen que este modelo sdlo describe el desenvolvimiento del texto
y deja de lado el proceso interno y mental del escritor. A su vez, critican la
concepcion lineal y rigida del proceso de escritura que realiza el modelo, ya que
explican que los escritores estan constantemente pre-escribiendo (planificando) y

reescribiendo (revisando) durante la escritura, y no lo hacen en etapas identificables.
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Finalmente, cuestionan que los modelos en etapas se centran mas en el producto final
que en el proceso.

Si bien se destaca que el concepto de la etapa de “pre-escribir” ayudo a
mejorar la ensefianza de la composicion, los diferentes cuestionamientos al modelo
por etapas llevé a que se desarrollasen modelos alternativos que pudiesen explicar los
elementos del proceso de escritura que el anterior esquema pasaba por alto. Seran las
investigaciones de Linda Flower y John Hayes (1981), en Estados Unidos, y Marlene
Scardamalia y Carl Bereiter (1992), en Canada, las que propondrdn modelos
cognitivos del proceso de composicion.

A propdsito de las corrientes cognitivas, Irene Klein (2007b: p. 109) recuerda
que surgen en Estados Unidos en la década de los sesenta, debido al fracaso de un alto
ndmero de ingresantes a la universidad, como consecuencia del proceso de
masificacion de la educacion superior. Para intentar resolver esta problematica, se
crearon cursos para mejorar las competencias en lectoescritura de los ingresantes y los

investigadores empezaron a concebir a la “escritura como proceso”.

4.6.1. Prosa basada en el escritor (Flower, 1979)

Uno de los primeros trabajos de las corrientes cognitivas es el articulo “Writer-
Based Prose: A Cognitive Basis for Problems in Writing”, de Flower (1979). La
autora describe dos tipos de escritura: uno, llamado “prosa basada en el escritor”,
donde el escritor escribe para si mismo; y otro, llamado “prosa basada en el lector”,
en el que el escritor escribe para comunicar informacion a un lector.

La prosa basada en el escritor es un modo de expresion verbal, caracterizado
por su funcién, estructura y estilo, que permitiria reflejar como se desarrolla el

proceso cognitivo de la produccion de textos. Los rasgos distintivos en materia
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funcional, estructural y estilistica de este tipo de prosa son similares a los que posee el
discurso interior o egocéntrico, tal cual lo describen Jean Piaget y Lev Vygotsky.

De acuerdo con Flower, la prosa basada en el escritor funciona como un medio
del pensamiento que ayuda a los escritores a solucionar algunos problemas durante el
proceso de composicion. Este tipo de prosa le ofrece al escritor “el lujo” de tener que
acomodar su texto al lector.

La estructura de la prosa basada en el escritor refleja la estrategia para
economizar recursos cognitivos que tienen las personas cuando deben lidiar con gran
cantidad de informacién. Los escritores evitarian la tarea de construir conceptos
complejos estructurando la informacion en dos formas distintas: una narracion de su
propio proceso de descubrimiento del tema o una inspeccion de los datos que posee
sobre el tema. Estos dos tipos de estructura son estrategias poderosas, para que el
escritor recupere informacién de su memoria y explore su red de conocimiento.

Finalmente, el estilo de la prosa basada en el escritor posee dos rasgos
distintivos, que se derivan de la naturaleza del monélogo interior: el primero es que la
organizacion de las oraciones y de los parrafos refleja el cambio del foco de atencion
del escritor, lo cual puede derivar en una disociacion entre el sujeto psicol6gico en
que piensa el autor y el sujeto gramatical de las frases que redacta; el segundo rasgo
es que pueden emplearse palabras que tienen significados especiales y personales para
el escritor, por lo cual el lenguaje puede estar “saturado de sentido” y le puede evocar

al escritor un contexto complejo, pero que no se expresa.

4.6.2. La escritura como proceso cognitivo (Flower y Hayes, 1981)
En el articulo “A Cognitive Process Theory of Writing”, Flower y Hayes

(1981) se preguntan acerca de lo que orienta las decisiones de un escritor cuando
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escribe. Los autores presentan una teoria de los procesos cognitivos que se desarrollan
en la composicién de un texto, con el objetivo de establecer las bases para un
posterior andlisis en profundidad de los procesos mentales del escritor. La teoria
postula el mencionado modelo cognitivo del proceso de escritura, el cual se deriva del
analisis de los protocolos de escritura, es decir, del registro detallado de los
razonamientos en voz alta de un escritor mientras componen un texto.

De acuerdo con el modelo cognitivo de Flower y Hayes, la accion de
componer un texto es el conjunto de una serie de procesos y subprocesos que se
organizan recursivamente durante la redaccion, “que comprenden varias actividades y
tareas que se enlazan y se interrumpen a la vez, no ordenadas de manera rigida, sino
flexibles y recurrentes” (Cano, 2011). A grandes rasgos, el modelo consta de tres
grandes componentes: la situacion comunicativa, los procesos de escritura y la
memoria a largo plazo del escritor.

La situacién comunicativa o ambiente de trabajo son las condiciones externas
a la tarea del escritor. Esta instancia estd conformada, en primer lugar, por el
problema retorico, es decir por la audiencia a la que se dirige el texto, el tema del que
se escribe y los objetivos que se propone el escritor. De acuerdo con Flower y Hayes,
un buen escritor es aquel que toma en cuenta estas condiciones y exigencias al inicio
de la composicion. El escritor que analiza a quién va dirigido, de qué trata y qué
quiere lograr con su texto define el problema retérico de forma compleja.

En contraposicion, muchos escritores, sobre todo los que no tienen
experiencia, simplifican radicalmente el problema, reduciéndolo a seguir una mera
consigna. Si la nueva definicion simplificada no se corresponde con la realidad,

sostienen Flower y Hayes, el escritor no podra “resolver” el problema retérico, porque
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los escritores solo logran solucionar los problemas que ellos mismos han definido
correctamente.

El otro elemento que conforma la situacién de comunicacion es el texto que el
escritor va produciendo como respuesta al problema retérico. Cada péarrafo, cada
oracion y cada palabra del texto que se desarrolla determinan las decisiones futuras, lo
cual exige una gran capacidad de atencion por parte del escritor mientras compone. La
evolucion del texto, con sus exigencias y limitaciones, “compite” con los
conocimientos del escritor almacenados en su memoria a largo plazo y los planes y
decisiones para resolver el problema retorico.

Asi como la situacion de comunicacion involucra las condiciones externas, los
procesos de escritura y la memoria a largo plazo son instancias internas, que tienen
lugar en la mente del escritor. La memoria a largo plazo almacena los conocimientos
que el escritor tiene sobre el tema, los tipos de lectores, las caracteristicas de los
distintos géneros discursivos, los planes de redaccion, las formas posibles para buscar
informacion de la que se carece, etc.

Los procesos de escritura constan de tres subprocesos: planificar, redactar y
revisar. A su vez, cada uno de estos subprocesos esta controlado por una instancia
Ilamada monitor, que regula y verifica el funcionamiento de los demas procesos.

De acuerdo con Flower y Hayes, cuando un escritor planifica un texto,
construye una representacion interna de las informaciones que utilizard durante la
composicion. La planificacion, es decir el acto de forjar dicha representacion mental,
estd conformada por distintos subprocesos: generar ideas, es decir recuperar la
informacion pertinente de la memoria a largo plazo; organizar la informacion

recuperada para que constituya una estructura con significado y de esa manera
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adaptarla al problema retérico de la situacion comunicativa; y fijar objetivos, acto que
continlia durante cada instancia del proceso de composicion.

El proceso de redaccion implica “traducir” las ideas en un lenguaje visible. En
este proceso, el escritor debe cumplir las exigencias del codigo escrito (correccion
gramatical, adecuacion, coherencia, cohesion), sin perder de vista los objetivos de su
texto y las restricciones que establece el problema retorico.

El proceso de revision esta conformado por los subprocesos de la evaluacion y
la revision. Cuando el escritor revisa el texto, lee lo que ha escrito como punto de
partida para una posterior redaccion o para evaluar sistematicamente el texto. Flower
y Hayes destacan que tanto el subproceso de generacion de ideas como los de
evaluacion y de revision pueden suceder en cualquier momento del proceso de
composicion e interrumpir cualquier otro proceso que se esté desarrollando.

Por ultimo, los autores sostienen que los procesos de redaccién estan
organizados de acuerdo a un sistema jerarquico, segun el cual un proceso admite la
insercion de muchos subprocesos. A su vez, explican que el acto de composicion es
un proceso del pensamiento orientado hacia un fin, el cual est4 dirigido por una red
jerarquica de objetivos.

De acuerdo con nuestra experiencia docente, los estudiantes rapidamente
adoptan la dinamica de los tres procesos de escritura (planificacion, redaccion,
revision), pero tienen diferentes grados de dificultad para definir de forma compleja el
problema retorico de la situacion comunicativa. Este diagnostico coincide con las
conclusiones a las que habian arribado Carla Ornani y Alejandra Mare (2007), en un
trabajo que describe los procesos de escritura en dispositivo informatico que
desarrollan alumnos ingresantes a la Universidad de Buenos Aires y alumnos de grado

de la carrera de Ciencias de la Comunicacion de la misma universidad. Las autoras
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sostienen que los estudiantes realizan los tres momentos del proceso de composicion
(planificacion, produccién, revision) de manera consciente, pero ‘el alcance
metacognitivo de este saber no modifica sustancialmente su proceso de composicion,
pues el espacio retdrico entra de forma todavia débil en el espacio del conocimiento”
necesario para adecuar sus textos a la cultura discursiva universitaria.

Finalmente, de la misma manera en que es posible cuestionar y destacar
elementos de los modelos de redaccion en etapas, el modelo cognitivo de Flower y
Hayes puede ser analizado criticamente y repensado, ya que, como los mismos
autores destacan, el modelo debe ser concebido como una “herramienta para pensar”
y reflexionar sobre qué sucede en el proceso de composicion.

Cano (2011) subraya que el modelo de Flower y Hayes reinstal6 el aspecto
recursivo de la escritura, pero considera que el mismo le otorga un peso quizas
excesivo a lo que sucede en la mente del escritor. En tanto que intenta descubrir los
procesos mentales, el modelo limita lo retérico a un aspecto exterior, ya que de esa
manera se lo concibe como mesurable y controlable.

Cano también cuestiona la pretendida objetividad del método de analisis de
protocolos, que Flower y Hayes presentan como un saber imparcial, supuestamente
libre de las marcas de subjetividad que posee el analisis introspectivo, que consiste en
analizar lo que el escritor afirma haber hecho mientras escribia el texto. Si bien es
necesaria la pretension de objetividad para delimitar y definir un modelo, la autora
explica que la practica de escritura no es estéril ni esta compuesta exclusivamente de
procesos mentales, estda hecha de “contextos, circunstancias, deseos, sentires y
temores”. Para el escritor, la escritura esta atravesada por lo que se supone que

deberia hacer mientras escribe, por lo que le ensefiaron que deberia hacer, por lo que
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piensa acerca de qué es escribir, por los anhelos, las dudas y las preocupaciones

durante la composicion, etc.

4.6.3. La escritura como transformacion del conocimiento (Scardamalia y
Bereiter, 1992)

Algunos afios después, Scardamalia y Bereiter (1992), en “Dos modelos
explicativos de los procesos de composicidon escrita”, revisan el modelo cognitivo
planteado por Flower y Hayes y postulan dos modos de composicion del texto, modo
“decir” el conocimiento y modo “transformar” el conocimiento, de acuerdo a si se
tratan de escritores “inmaduros” O escritores “maduros”, respectivamente.
Scardamalia y Bereiter explican que la principal diferencia entre los dos modos reside
en como se introduce el conocimiento y en lo que sucede con éste a través del proceso
de composicién.

Por un lado, los autores describen el modo “decir el conocimiento”, que esta
conformado por cuatro elementos: conocimiento conceptual, conocimiento discursivo,
representacion mental de la tarea asignada y proceso decir el conocimiento. EI modo
“decir el conocimiento” establece una relacion simple entre el campo del contenido y
el campo del discurso: a partir de una propuesta de escritura, los escritores inmaduros
construyen una representacion del texto que tienen que elaborar, localizan los
identificadores del topico y del género, recuperan el contenido relacionado con el
tema de su memoria y de inmediato comienzan a escribir. Este proceso de “pensar-
decir” contintia hasta que se agotan las ideas. Scardamalia y Bereiter destacan que en
el modo “decir el conocimiento” la coherencia, la cohesion, la adecuacion, etc., no se
derivan de una aplicacion consciente o de una reflexion sobre el texto, sino que son

procesos automaticos que se ponen en marcha cuando se inicia la composicion.
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Por el otro lado, el modo “transformar el conocimiento” contiene al anterior
modelo como un subproceso y lo introduce dentro de un proceso complejo de
resolucion de problemas, que a su vez implica dos tipos de “espacios-problema”
(entidad abstracta conformada por estados de conocimiento y operaciones): espacio
problema de contenido y espacio problema retérico.

De acuerdo con Scardamalia y Bereiter, los escritores maduros son conscientes
del problema retorico de la situacion comunicativa, lo cual implica que desarrollan y
transforman el conocimiento, ya que establecen una relacién dialéctica entre el campo
del discurso y el campo del contenido. Paula Carlino (2010: 29) explica que “poner en
relacion los problemas de contenido con los problemas retéricos, intentando ajustar lo
que sabe el que escribe a lo que precisaria el lector, es lo que permite transformar el
conocimiento de partida”.

Los escritores conscientes del problema retérico tienen presente el propdsito
del texto y las necesidades informativas de sus lectores, por lo tanto, adecuaran el
tema a la audiencia, cuestionaran lo que saben para exponerlo de manera mas eficaz y
reformularan el texto para mejorar la cohesién, la coherencia y la ldgica

argumentativa.

4.6.4. La ampliacion del modelo de Hayes (1996)

Dieciséis afios despues de que junto a Flower presentara su modelo cognitivo
del proceso de escritura, Hayes publica “A New Framework for Understanding
Cognition and the Affect in Writing” (1996). En este articulo, Hayes, luego de
clarificar ciertos elementos del modelo de 1980, expone un nuevo marco para la

descripcion del proceso de composicion. Para que acontezca, la escritura depende de
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una combinacion apropiada de condiciones sociales, fisicas, afectivas y cognitivas,
por lo tanto, para que una teoria esté completa debe incluir estos elementos.

De acuerdo con Hayes, el nuevo modelo puede ser descripto como individual-
medioambiental, ya que posee dos componentes centrales: el entorno de la tarea y el
individuo. El entorno de la tarea consiste en un componente social y un componente
fisico.

Tal como hemos mencionado, la escritura es una practica social, no sélo por su
proposito comunicativo, sino porque es una tecnologia social desarrollada en un
medio social. Por lo tanto, este componente incluye la audiencia, las convenciones
sociales y culturales, los géneros discursivos, los enunciados, las imagenes y las
formas con las que se realizan los textos, etc.

El componente fisico incluye, por una parte, el texto que el escritor ha
producido hasta ese momento. Este elemento, que ya se encontraba en el modelo de
1980, es muy importante, ya que durante el proceso de composicidn, el escritor relee
el texto que esta escribiendo con la intencién de ayudar a dar forma a lo que va a
escribir a continuacion. La escritura, entonces, posee la propiedad de modificar su
propio entorno de tarea, tal como lo hacen otras actividades creativas que originan,
por acumulacién, un producto integrado (el disefio gréafico, la programacién
informatica, la pintura, etc.).

Por otra parte, el entorno fisico incluye el medio de escritura con el que se
compone el escrito, por ejemplo papel y lapiz o procesadores de textos. A partir de la
revolucion de las TIC, explica Hayes, el nuevo modelo debe integrar este
componente, porque es innegable que los procesos de escritura estan influidos por el

medio con el que se escribe.
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El segundo gran componente del nuevo modelo de Hayes es el individuo, el
cual posee diferentes aspectos: la memoria activa, la motivacion y la emocion, los
procesos cognitivos y la memoria a largo plazo.

Hayes explica que todos los procesos del proceso de composicion acceden a la
memoria activa y realizan en ella todas las actividades no automatizadas, por lo tanto
su importancia es central en la escritura. Estructuralmente, la memoria activa es un
centro ejecutivo que esta compuesta por tres memorias especializadas: la memoria
fonoldgica, el cuaderno visual-espacial y la memoria seméantica. Cada una de estas
memorias almacena informacion fonoldgica, visual o semanticamente codificada.

Ademas de almacenar informacion y de desarrollar procesos cognitivos, la
memoria activa realiza funciones de control y procesado, como la recuperacion de
informacion de la memoria a largo plazo y la administracién de tareas que requieren
la resolucién de problemas y la toma de decisiones.

El componente motivacional es sumamente importante en la escritura. Sin
embargo, sostiene Hayes, la motivacion y la emocion ocupan un lugar casi marginal
en los modelos sociocognitivos que describen el proceso de composicion.

La motivacion no s6lo se manifiesta en las respuestas inmediatas para lograr
metas a corto plazo, sino también en la predisposicion a comprometerse a largo plazo
para alcanzar fines en determinado tipos de actividades. De la misma manera,
generalmente, el escritor no estd motivado por un dnico fin, sino que posee multiples
objetivos que interactuan entre si para decidir el curso de accion. A su vez, el
componente emotivo-motivacional puede influir, a través de un mecanismo de costo-
beneficio, que estrategia 0 método selecciona el escritor para lograr los objetivos de la
escritura. Finalmente, Hayes cita varias investigaciones que avalan que la lectura y la

escritura pueden tener importantes consecuencias emocionales.
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Sobre la base del modelo de 1980 que detallaba que los procesos cognitivos de
la escritura eran la planificacion, la redaccion y la revision, Hayes propone en el
nuevo modelo que los procesos cognitivos implicados en la escritura son la
interpretacion de textos, la reflexion y la produccion de textos.

La interpretacion de textos es una funcidn crea representaciones internas a
partir de inputs linglisticos y graficos. Esta funcion hace posible procesos cognitivos
como leer, escuchar y observar graficos.

Por su parte, la reflexion es una funcién que opera a partir de representaciones
internas para producir otras representaciones internas. La reflexion hace posible los
procesos cognitivos de la resolucion de problemas, la toma de decisiones y la
inferencia.

Por altimo, la produccion de textos es una funcion que toma las
representaciones internas y las lleva al contexto del entorno de tarea, o que produce
outputs o resultados escritos, hablados y graficos.

El nuevo modelo del proceso de composicion posee un componente mas: la
memoria a largo plazo, en donde el escritor almacena su conocimiento del
vocabulario, los géneros discursivos, los temas, la audiencia, la gramatica, etc.
Ademas del conocimiento linglistico, tematico, genérico y de la potencial audiencia,
en la memoria a largo plazo se almacenan los esquemas de tarea, que son paquetes de
informacion que especifican como llevar a cabo una tarea particular. Estos esquemas
de tarea incluirian informacion sobre los objetivos a realizar, los procesos a emplear
para cumplir la tarea, la secuenciacion de esos procesos y los criterios para evaluar el
éxito de la tarea.

En esta seccion hemos descripto los modelos cognitivos de composicion de

textos de Flower (1979), Flower y Hayes (1981), Scardamalia y Bereiter (1992) y
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Hayes (1996). Para nuestro trabajo, emplearemos este ultimo modelo, ya que
compartimos con Hayes la postura de que la escritura, ya sea analdgica o digital, es
una préctica social que requiere de un contexto y de un medio, y que el escritor, para
componer un texto, necesita motivacién, desarrolla procesos cognitivos y hace uso de

la memoria (activa y a largo plazo).

4.7. El proceso de composicion de textos y los entornos digitales

A partir de la revision de la principal bibliografia tedrica de los ultimos afios,
en el apartado 4.1 hemos delineado que la escritura digital se caracteriza por ser
hipertextual, multimodal, multimedia, interconectada, colaborativa, instantanea, etc.
Sobre la base de estos rasgos distintivos, en el presente apartado nos centraremos en
el proceso de composicion de textos en los entornos digitales. Especificamente,
detallaremos de qué manera las précticas de lectura y de escritura digitales
potenciarian determinadas instancias del proceso de composicion de textos, tal como
es descripto por el modelo sociocognitivo de Hayes (1996).

La audiencia, elemento del entorno social del entorno de la tarea, adquiere una
importancia central en los entornos digitales, debido a su potencial autenticidad,
variedad y amplitud y a la posibilidad de retroalimentacion.

Cuando produce un texto, el escritor digital se enfrenta con diferentes tipos de
audiencias reales, que pueden comentar, valorar, criticar, difundir, archivar o
apropiarse de la composicion para realizar un nuevo objeto digital. El hecho de que
del otro lado de las pantallas haya personas “reales” que leen el texto y que a su vez
pueden contestar con otro texto repercutiria en un mayor grado de reflexion por parte

del escritor digital acerca de quiénes son sus lectores y como pueden reaccionar.
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Sobre la base de cientos de entrevistas, Roxana Morduchowicz (2012) analiza
como los adolescentes construyen su identidad a través de la produccion de
contenidos digitales en las redes sociales y en los blogs. La autora argumenta que
cuando los jovenes crean blogs o perfiles en las redes sociales “desarrollan un sentido
de la audiencia”. La existencia de una audiencia real en algun lugar “los motiva méas a
pensar en lo que escriben”. Imaginar a sus audiencias conlleva que los jovenes
reflexionen y piensen mas criticamente en sus intenciones como autores y en los
resultados y efectos de sus producciones.

Morduchowicz sostiene ademas que el formato multimedia de los blogs y los
perfiles es muy atractivo, ya que pueden incluir texto, iméagenes, sonidos y videos,
pero lo méas importante es la posibilidad que ofrecen de incluir comentarios de otros,
“es decir, de incorporar las respuestas de las audiencias”. Los blogs y los perfiles son
siempre dindmicos, cambian constantemente, y en gran medida las opiniones de sus
lectores influyen en este dinamismo (50-52).

Entre los afios 2001 y 2006, Andrea Lunsford, profesora de retérica de la
Universidad de Stanford, dirigié el llamado Estudio de Escritura de Stanford
(Stanford Study of Writing), en donde se analizaron quince mil escritos de estudiantes
universitarios, los cuales incluian actividades de clase, textos académicos, correos
electronicos, publicaciones en blogs, mensajes de chat, etc. (Fishman, Lunsford,
McGregor y Otuteye, 2005; Lunsford, 2007; Lunsford, Fishman y Liew, 2013;
Thompson, 2007).

Entre las conclusiones a las que arribo el Estudio de Escritura de Stanford
podemos destacar que los estudiantes, en los entornos digitales, son conscientes de
que escriben para alguien y de que su escritura puede generar diversos efectos. Por lo

tanto, cuando escriben un mensaje de texto o un tuit evalGan a su audiencia potencial
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y cambian el registro de acuerdo a sus necesidades. Mé&s adelante, retomaremos otras
conclusiones de esta investigacion.

Otro de los componentes del entorno social del entorno de la tarea son los
diferentes géneros discursivos digitales nuevos o existentes, enunciados,
convenciones, etc., que “rodean” al escritor digital y que pueden ser utilizados por
éste en la composicion del texto.

Los diversos tipos de audiencia que el escritor digital enfrenta y las maltiples
convenciones estéticas o discursivas a las que puede recurrir son las variables
centrales que emplea Mary E. Hocks (2003) para ensayar una descripcion de la
dindmica argumentativa en los entornos digitales y proponer algunos lineamientos
para la ensefianza de la “retorica visual digital”.

Hocks (2003: 632) parte de la base de que toda teoria sobre la retorica
funciona como un sistema dindmico de estrategias utilizadas para crear, recibir y
comprender significados y actuar en consecuencia. A traves de este sistema, un autor
puede operar en multiples contextos sociales y culturales y se dirige, cabe de esperar,
de forma ética a su audiencia. Por lo tanto, para Hocks, “la retorica digital describe un
sistema dinamico de dialogo y negociaciones entre escritores, audiencias y contextos
institucionales” y, especificamente, se centra en las multiples modalidades disponibles
para construir significado utilizando las nuevas tecnologias de informacion y de
comunicacion.

A continuacion, Hocks analiza los textos académicos digitales “Monitoring
Order”, de Wysocki (1998), y “The Ballad of the Internet Nutball: Chaining
Rhetorical Visions from the Margins to the Mainstream in the Xenaverse”, de Boese
(1998), vy al hacerlo introduce tres conceptos clave que ayudarian a describir como

operaria la retorica digital:
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1) Postura hacia la audiencia: las formas en las que la audiencia es invitada a
participar en los documentos online y las formas en las que el autor crea un
ethos que requiere, motiva o incluso desanima diferentes tipos de
interactividad por parte de dicha audiencia.

2) Transparencia: las formas en las que los documentos online se relacionan con
convenciones estéticas establecidas, como las de la imprenta, el disefio
grafico, los filmes y las paginas Web. Cuanto més el documento digital toma
de esas convenciones familiares, mas transparente sera para la audiencia.

3) Hibridez: las formas en las que los documentos online combinan y
construyen disefios visuales y verbales. La hibridez de los entornos digitales
también alienta a que los autores y la audiencia reconozcan y construyan
identidades multifacéticas (632).

Hocks sostiene que la construccion del discurso argumentativo en espacios
digitales e interactivos se basaria en la utilizacion de estas tres variables simultaneas,
que se interrelacionan entre si para lograr persuadir a la audiencia. Las tres categorias
proveerian un punto de partida para comenzar a analizar los aspectos retdricos y
visuales de los textos en entornos digitales, los contextos apropiados para disefiar
estos documentos como argumentos visuales y el potencial impacto de estos disefios
en la audiencia, particularmente a través del uso de la interfaz y de la interactividad
(643).

La retorica visual, entendida como las estrategias visuales utilizadas para
significar y persuadir, adquiere una importancia central en la lectura y escritura en
soporte electronico. Las nuevas tecnologias de la informacion construyen significados

a traves de una gramatica hibrida, que es al mismo tiempo visual, verbal e interactiva,
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por lo tanto, explica Hocks, la retdrica digital integra, adopta el uso de la retorica
visual asi como otras modalidades (631).

Hayes (1996) explica que la inclusion del medio de escritura del entorno fisico
como componente del modelo sociocognitivo de composicion se deriva de las
innovaciones de las comunicaciones basadas en las computadoras, tales como el
correo electronico y la World Wide Web, que en aquel momento ya comenzaban a
dejar de ser tecnologias solamente empleadas en las esferas académicas y
gubernamentales y militares, para ser mas accesibles al pablico en general.

Hayes cita diferentes estudios de mediados y finales de la década del ochenta
que comparan la escritura con papel y lapiz con la escritura con procesador de texto
para determinar que efectivamente se observan efectos del medio sobre el proceso de
composicion en la planificacion y en la edicion.

Amie Goldberg, Michael Russell y Abigail Cook (2003) realizan un meta-
analisis de veintiseis estudios publicados entre los afios 1992 y 2002 que analizan los
efectos de las computadoras en la escritura de estudiantes. Especificamente, los
autores se centran en las tres variables que usualmente son investigadas en los
trabajos que comparan la escritura con procesadores de texto y la escritura con papel y
lapiz: cantidad de escritura, calidad de escritura y nimero de revisiones.

En lo que respecta a la cantidad de escritura, Goldberg, Russell y Cook
explican que, tomando catorce de los veintiséis estudios, el meta-analisis indica que
los estudiantes que escriben con procesadores de texto tienden a producir parrafos y
pasajes mas extensos que los estudiantes que escriben con papel y lapiz.

De acuerdo con los autores, quince estudios poseen suficiente informacion
para calcular los posibles efectos sobre la calidad de escritura. EI meta-anélisis de

dichas investigaciones arroja que los alumnos que escriben con procesadores de texto
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tienden a producir textos de mayor calidad que los alumnos que lo hacen con papel y
lapiz.

Finalmente, dado que sélo seis estudios del corpus analizado comparan las
revisiones realizadas con procesadores de textos y las realizadas con papel y lapiz, los
autores concluyen que no es posible estimar el efecto del uso de computadoras en las
revisiones que llevan a cabo los estudiantes.

Tal como dijimos, la investigacion de Goldberg, Russell y Cook nos
proporciona un buen punto de partida para comenzar a analizar los beneficios de los
entornos digitales en el proceso de composicion. De acuerdo con los autores, los
textos de los estudiantes que escriben en procesadores de texto tienden a ser mas
extensos y de mayor calidad que los escritos de los alumnos que emplean papel y
l&piz para componerlos.

Sin embargo, debemos destacar que el meta-analisis de Goldberg, Russell y
Cook toma a la computadora de manera aislada, como un dispositivo sin conexion a la
red, lo cual limita el alcance de sus conclusiones. La interconectividad entre los
dispositivos, recordemos, multiplica las posibilidades comunicativas y expresivas de
la escritura digital.

La propiedad de los medios de escritura de estar enlazados entre si
proporciona la posibilidad de que el escritor digital comparta su texto de forma
inmediata a los mas diversos lectores, expandiendo dramaticamente la difusion del
escrito. Blogs, paginas Web, wikis, redes sociales, comunidades online, etc., son
algunas de las formas que pueden emplear los escritores para publicar sus textos.

Si bien los procesadores de textos de las decadas del ochenta y del noventa ya
contaban con la posibilidad de emplear distintos modos de representacion, es la

interconexion entre los medios digitales lo que permite expandir las opciones de la
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escritura multigenérica y multimodal. EIl escritor no sélo puede emplear una suite
ofimética en linea para componer su texto, sino que también puede utilizar paginas
Web de creacion de presentaciones audiovisuales, aplicaciones de edicion de audio y
video, plataformas virtuales de disefio de sitios Web, etc.

A su vez, la interconectividad del medio de escritura amplia las capacidades de
los componentes de la memoria, tanto activa como a largo plazo, y de los procesos
cognitivos. Mé&s adelante desarrollaremos estos puntos.

En los elementos que el modelo de Hayes representa como parte del escritor
individual también se evidenciarian aspectos positivos derivados de los entornos
digitales interconectados.

El componente emotivo-motivacional es fundamental en la escritura. En el
proceso de composicion estan implicados deseos, frustraciones, miedos, valores,
dudas, alegrias, ambiciones, tristezas, etc. Camitta (1993) explica que para los jovenes
escritores vernaculos, escribir, pensar y sentir son actividades interconectadas, y que
las conciben como mudltiples canales y niveles de discurso sobre un mismo tema. La
escritura vernacula digital potenciaria esta caracteristica, en tanto ofrece la posibilidad
de compartir, de forma inmediata, los textos con audiencias reales, con las cuales los
escritores poseen algin tipo de vinculo (amigos, parejas, familiares, oponentes,
colaboradores, etc.).

A su vez, la escritura y la lectura digitales permiten que el discurso sea
transmedial, multimodal y colaborativo, lo que potenciaria la creatividad. Las
multiples posibilidades expresivas y comunicativas con las cuentan los entornos
digitales motivarian a los escritores a componer textos sobre sus emaociones, sus

intereses, sus suefios, sus temores, sus ideales, etc. Uno de los géneros digitales en
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donde es posible observar esta situacion es en el blog, més especificamente en los
blogs de narrativas personales.

Cano (2007) analiza dos modalidades en que se configuran los relatos
autobiograficos, ambas practicas letradas vernaculas. La primera es el diario intimo, el
cual data del siglo XVI. La segunda es, justamente, el blog, que surge en 1998, pero
cuyo maximo nivel de popularidad se da a partir de los atentados a las Torres
Gemelas en el 2001.

El punto de contacto entre diario intimo y blog, précticas letradas vernaculas
en donde los jovenes narran su propia subjetividad, rapidamente deja paso a marcadas
diferencias cuando se consideran los rasgos distintivos del medio digital.

El blog, a diferencia del diario intimo, se encuentra “abierto” a los lectores,
quienes lo leen, lo comentan, lo referencian en otros blogs. La escritura, ya se
analdgica o digital, nunca esta desprovista de emociones y de motivaciones, pero en el
blog personal esta caracteristica se vuelve mas explicita y constitutiva de la préctica
misma, en tanto el escritor escribe y se escribe para una comunidad de semejantes
(otros escritores/lectores). Parafraseando a Cano, ser y escribir en un blog, es ser y
escribir(se) con otros.

En la misma linea, Morduchowicz (2012, 2013) postula que a través de los
perfiles de las redes sociales los adolescentes, que se encuentran en una etapa de
construccioén de identidad, ensayan estrategias de comunicacion para analizar de qué
manera ser aceptados socialmente. Seleccionan qué contar y mostrar y qué obviar y
ocultar.

En la escritura de un perfil de Facebook, Twitter o Instagram, los jovenes
aprenden sobre si mismos, en tanto reflexionan sobre quiénes son y quiénes quieren

llegar a ser, y aprenden en relacion con los demas, ya que piensan en sus lectores, en

90



coémo presentarse y verse ante ellos. El escritor digital de un perfil les solicita a los
otros miembros (amigos, seguidores, etc.) de su comunidad o circulo que lo evalten
y, en lo posible, aprueben.

La escritura de un perfil de red social estd fuertemente motivada y posee una
gran carga de emotividad, porque lo que esta en juego para los adolescentes no es solo
una pagina Web, sino toda su personalidad.

A partir de su experiencia como profesor de Inglés en el nivel medio, Andrew
Simmons (2013) sostiene que Facebook y Twitter ha erosionado ciertas convenciones
ortogréaficas en los escritos de sus estudiantes, pero al mismo tiempo ha potenciado la
autorreflexion, la sensibilidad y la honestidad intelectual, aspectos fundamentales para
comenzar a componer un texto.

La mediacion de la pantalla y la posibilidad de construir una imagen a su
medida, permiten una mayor transparencia emocional, sobre todo en los alumnos
varones. Las redes sociales, segin Simmons, han alterado dramaticamente cémo los
chicos de la secundaria manejan sus emociones.

En Facebook, incluso los estudiantes mas populares escriben estados de perfil
en donde expresan inseguridades. En lugar de ser burlados por revelar demasiado, los
estudiantes que publican textos donde comparten sus sentimientos reciben varios “me
gusta” y comentarios comprensivos por parte de sus amigos.

Simmons sostiene que esta “transparencia emocional” que potencian las redes
sociales posee beneficios positivos en el aprendizaje y en la ensefianza de
composicion. Sus estudiantes de los cursos actuales estdn mas comodos escribiendo
sobre temas personales que sus propios comparieros de clase cuando él cursaba la
escuela secundaria, a finales de los afios noventa. Cuando Simmons les asigna a sus

estudiantes escribir un ensayo, los alumnos, ademas de tener en cuenta que le interese
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a la audiencia, tratan temas sobre los cuales “necesitan” escribir (abuso sexual,
pobreza, padres alcohdlicos, violencia de pandillas, etc.).

La posibilidad y la necesidad que poseen los escritores digitales de compartir
instantanea, transmedial y multimodalmente sus mas profundos sentimientos a las
mas variadas audiencias podria ser facilmente malinterpretada y contribuir a formar la
idea de que la unica funcion de las practicas letradas vernaculas digitales es una suerte
de catarsis egoista, una descarga emotiva sin otro interés que la autosatisfaccion del
escritor. Nada més lejano de la realidad. Junto con el deseo de realizar un relato
autobiografico, ensayar una personalidad o exponerse emocionalmente, al escritor
digital también lo motiva fuertemente la participacion social.

Una de las caracteristicas de la cultura participativa generada por los entornos
digitales interconectados en los cuales el lector puede ser a la vez escritor es que
fomenta el compromiso civico (Jenkins, Clinton, Purushotma, Robinson y Weigel,
2006). Para muchos jovenes, la posibilidad de generar contenidos digitales propios
encierra nuevas formas de participacién y de involucramiento ciudadano.

Ya Camitta (1993) evidenciaba que los adolescentes buscan activamente
cambiar su experiencia vital componiendo textos. A través de la escritura, se trata de
actuar sobre la realidad y de alterarla. Las practicas letradas vernaculas,
independientemente de que sean analdgicas o digitales, pueden ser empleadas para
modificar algin aspecto negativo o injusto del contexto inmediato.

Al contrario de ciertos prejuicios que postulan que los jovenes actuales son
apaticos y que no poseen ningun tipo de inquietud (Grimson y Tenti Fanfani, 2014:
55), el deseo de participar socialmente seria un rasgo caracteristico de dicha
generacion. Sobre la base de una investigacion realizada entre 1200 jovenes

argentinos de once a diecisiete afios en 2011, Morduchowicz (2013) confirma que los
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adolescentes se preocupan por temas que afectan a la sociedad (las guerras, la
ecologia, la salud, la violencia urbana, etc.) y que con frecuencia hablan sobre ellos
con su familia y sus amigos. Si bien solo el 15% de los entrevistados participa en
alguna organizacion barrial o escolar, cuatro de cada diez adolescentes mencionan que
quisieran participar socialmente.

Al reflexionar sobre cuales son las motivaciones para distribuir informacién
online, publicar en un blog, contestar una pregunta en un foro de ayuda o contribuir
con una entrada en Wikipedia, todas situaciones en donde la escritura no se retribuye
monetariamente, Porter (2008) sostiene que las personas escriben porque desean
interactuar, compartir, jugar, aprender, sentirse valiosas y ayudar a otros. Dicho
impulso a interactuar socialmente es un elemento clave en la nueva era digital, lo cual
explica la popularidad que han alcanzado los medios sociales.

Es innegable que en el proceso de composicion el componente emotivo-
motivacional cumple un rol central. Las practicas letradas vernaculas nos permiten
observar la importancia que tienen la motivacion y la emocion, en tanto la escritura se
concibe como “verdadera”, ya que expresa los sentimientos del escritor, y “poderosa”,
en la medida que puede cambiar la realidad.

Los procesos cognitivos implicados en la escritura también son beneficiados
por los entornos digitales interconectados. El individuo tiene a su disposicion variadas
herramientas digitales que facilitan la reflexion, la produccion del texto y la
interpretacion de textos.

Al respecto, Andrew Burn (2009) detalla las posibilidades cognitivas y
creativas de las nuevas tecnologias relacionadas con los siguientes procedimientos,
los cuales se desarrollan en la escritura digital: iteracion (la habilidad de revisar

indefinidamente), feedback (el despliegue en tiempo real del proceso de trabajo),
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convergencia (la integracion de modos de autoria diferentes, como audio y video, en
el mismo software) y exhibicion (la habilidad de desplegar el trabajo en diferentes
formatos y plataformas para distintas audiencias).

Los procesadores de texto en linea permiten llevar a cabo los anteriores
procedimientos en las tres instancias del proceso de composicion, de esta manera se
acentlia su caracter recursivo, colaborativo, multimodal y transmedial. El escritor
puede seguir los cambios de las distintas versiones del texto para comparar las
diferencias entres los borradores, puede publicar una version preliminar del texto y
solicitar a sus lectores comentarios y sugerencias multimodales para su revision,
puede integrar diferentes modos de representacion del conocimiento y difundir su
texto en las plataformas, comunidades y medios que desee (Benner, 2015).

Ademas de los procesadores de texto en linea, los escritores digitales poseen
otras opciones para desarrollar el proceso de escritura. En lo que respecta a la
reflexion, existen software y sitios Web especializados que ofrecen herramientas para
planificar el texto a través de esquemas, mapas conceptuales, ideogramas, etc.
(Inspiration, C-Map Tools, Murally, Google Drawings, Glogster, etc.). A su vez, los
escritores pueden blogs privados o cuentas de Twitter o Tumblr como anotadores para
volcar las ideas a las que luego volveran durante todo el proceso de composicion
(National Writing Project, DeVoss, Eidman-Aadahl y Hicks, 2010).

Las comunidades online de narradores, disefiadores, fotografos, ilustradores,
animadores, historietistas, etc. (Medium, DeviantArt, Dribbble, Behance, Fanfic.Es,
entre otras) y las wikis sobre temas generales o especificos ofrecen la mayoria de las
veces editores de texto para realizar todas las etapas del proceso de la produccion de
los textos digitales, pero por sobre todas las cosas permiten que otros miembros de la

comunidad colaboren con la escritura, la revision y la publicacion de los mismos.
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La importancia que Hayes le otorga a la memoria en el nuevo modelo
contrasta con el escaso valor que tradicionalmente tuvo en la ensefianza y el
aprendizaje de la composicion de textos, en general, y de la retorica, en particular. La
preeminencia de la palabra escrita, manuscrita primero e impresa después, origind que
la produccion y el andlisis de textos s6lo se centraran en los tres primeros momentos
del proceso retérico (inventio, dispositio y elocutio), relegando y elidiendo a la
memoria y a la actio, bajo la justificacion de que estos canones corresponderian a la
oratoria y no a la escritura.

Welch (1999) asegura que la desaparicion de la memoria y de la actio no fue
una “remocion benigna”, sSino que se tratd de una supresion rigurosa, tendiente a
reducir la definicion de la retorica. Welch considera que el cambio en la retdrica hacia
el formalismo textual, hacia un enfoque exclusivo en dos o tres de los canones
retéricos, es un movimiento ideoldgico hacia una retérica abstracta, tedrica y
filosofica, que privilegia el discurso escrito sobre lo oral y lo visual, los modos de
exposicién y argumentacion formal sobre la escritura expresiva y narrativa, el analisis
I6gico sobre la respuesta emocional, el conocimiento empirico y racionalista sobre el
conocimiento ancestral, religioso y cultural. Segin Welch (1994, citada en Porter,
2009), durante el siglo XIX y principios del siglo XX, los eruditos occidentales
“blanquearon” y “europeizaron” la filosofia y la retorica griega, es decir, borraron y
suprimieron su contexto historico y geogréafico en el Mediterraneo y sus raices en las
culturas africanas (sobre todo egipcias) y semiticas.

Welch (1999) destaca que para muchas culturas no occidentales (por ejemplo,
las culturas de los pueblo originarios americanos) la memoria y la representacion son
canones retdricos fundamentales. Borrar o disminuir el rol de la memoria, por

ejemplo, es una forma de devaluar las contribuciones de culturas que honran al
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conocimiento ancestral y que lo consideran como sabiduria que necesita ser
preservada, transmitida y honrada, y aprehendida de forma profunda.

Bajo el paradigma de la palabra escrita, la retérica fue perdiendo su aspecto
corporal, aural. La multimodalidad y la no linealidad del discurso que caracterizaban a
los manuscritos iluminados de la Edad Media préacticamente desaparecieron a partir
del texto impreso. Parecia que la retdrica solo podia apelar a un Unico sistema
representacion del conocimiento y estar ordenada bajo una logica lineal. De esta
manera, el texto argumentativo verbal impreso adquiere una mayor autoridad y
legitimidad que los textos con otros soportes y modalidades.

De acuerdo con las teorias de Walter Ong (2006) y Eric Havelock (1986), la
historia de las formas de comunicacion de la conciencia consta de tres etapas: oralidad
primaria (antes de la aparicion del alfabeto griego), cultura escrita (a partir del
desarrollo del alfabeto griego entre el 720 a.C. y el 700 a.C.) y la oralidad secundaria.
Esta Ultima etapa coincide con la era de los medios electronicos, que comienza con la
aparicion del telégrafo en 1840 y se potencia con el desarrollo del cine, el teléfono, la
television y la computadora. La oralidad secundaria representa un “recuerdo cultural”
de la etapa de la oralidad primaria, porque el énfasis sobre el habla y la escucha
adquiere un nuevo significado con las formas electronicas de comunicacion. Welch
(1990: 23) subraya que las tres etapas no son mutuamente excluyentes, antes bien son
acumulativas: la oralidad secundaria no puede existir sin la cultura escrita, y las
huellas de la oralidad primaria permanece actualmente, contribuyendo al
empoderamiento de la oralidad secundaria.

Al desarrollar una oralidad secundaria, los medios electronicos contribuyen a
que resurja, potenciada, la retorica clasica. En este contexto, el discurso puede buscar

razones en un universo practicamente infinito de textos y de lugares; tiene la
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posibilidad de volver a ser multimodal (verbal, oral, visual, aural, etc.) e instantaneo;
puede apelar e incluso demandar la respuesta inmediata; amplia la concepcién de
memoria para incluir la recuperacion, conservacion y revitalizacion de tradiciones y
artefactos culturales; y complejiza la nocion de representacion.

En la misma linea que Welch, Porter (2008) postula que la etapa de la
memoria fue histéricamente relegada en la tradicion retdrica occidental. El resultado
fue que la memoria se asocié principalmente con la mnemotecnia. Los medios
digitales, sostiene Porter, permiten ampliar la concepcion de memoria para incluir los
siguientes aspectos:

1) Recuperacién: Recuperacion de obras perdidas, artes, tradiciones retoricas y
artefactos culturales. Se trata de que, a nivel individual y social, se rememore
tradiciones, herencias, lenguajes, practicas que fueron borradas, suprimidas o
descuidadas por la tradicion occidental dominante.

2) Preservacion: Busqueda y archivo de obras para asegurar su preservacion a
largo plazo y acceso permanente. De acuerdo con Porter, el canon de la
“memoria digital” enriqueceria el proceso de composicion con cuestiones
relacionadas con preservacion documental, formatos y tipos de plataformas,
licencias, back up, indexacion, gestion de base de datos, migracion de sitios
Web, seguridad, repositorios digitales, integridad de la informacién, etc.

En sintesis, cuando los escritores digitales componen un texto tienen en cuenta
el entorno social de su tarea, planifican y revisan su texto de forma ciclica, componen
con multiples sistemas de representacion, exploran sus conocimientos previos sobre el
tema, la audiencia y el género discursivo, investigan y construyen nuevos saberes, etc.
Cada uno de estos aspectos es parte del proceso de composicion de textos, el cual no

se origina a causa de la tecnologia implicada, sino que simplemente es potenciado por
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aquella. Las instancias del proceso de escritura se desarrollan en la mente de cada
escritor o escritora, ya sea que utilice un lapiz, una méquina de escribir, un celular,
una computadora o una tablet. Pero si existen indicios de que estas tecnologias de la
palabra permiten que la escritura sea mas colaborativa, recursiva, abierta, multimodal,
etc., ¢por qué no se deberia aprovechar?

La bibliografia tedrica analizada ha dado cuenta como las practicas de lectura
y escritura digitales benefician o potencian los distintos procesos del proceso de
composicion de textos. Nuestro proximo paso es analizar, a traves de una recoleccion
de datos primarios, las practicas letradas vernaculas digitales de los estudiantes de la
materia Comunicacién Oral y Escrita de la Facultad de Disefio y Comunicacion de la
Universidad de Palermo, para observar de qué manera se presentan los beneficios que

describe la literatura teorica.
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5. METODOLOGIA

Para el presente trabajo, se ha elegido integrar las perspectivas tedrica-
metodoldgicas cuantitativa y cualitativa. Si bien reconocemos que cada enfoque esta
enmarcado en lineamientos epistemoldgicos y ontoldgicos contrapuestos,
consideramos que los métodos no son incompatibles y que su articulacion redundara
en un mejor abordaje del problema en cuestion (Archenti y Piovani, 2007: 44-45).

Los planteos de Nélida Archenti y Juan Ignacio Piovani (2007), al igual que,
por ejemplo, los de Robert M. Travers (1986), quien sostiene que “se llega al
conocimiento cientifico mediante una variedad de procedimientos y métodos”
(1986:16), especifican que ambos enfoques son igualmente validos, pero que resultan
recomendables para casos distintos. La articulacion entre las dos perspectivas
metodoldgicas nos permitird combinar diferentes niveles de analisis: lo macro y lo
micro, lo sincrénico y lo diacrénico, lo subjetivo y lo estructural, etc. (Cantor, 2002:
67).

En lo que respecta a nuestro trabajo, se ha articulado el analisis cuantitativo, a
través de la estrategia del sondeo, con el andlisis cualitativo, basado en el analisis de

los textos producidos como respuestas a las preguntas abiertas del cuestionario.

5.1. Antecedentes

La eleccion de utilizar una encuesta para indagar sobre las précticas letradas
vernaculas digitales respondié a que, en primer lugar, dicho método se empled en
investigaciones anteriores (Cassany, Sala Quer y Hernandez, 2008; Lenhart, Arafeh,

Smith y Rankin Macgill, 2008; Morduchowicz, 2012, 2013; Ornani y Mare, 2007,
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2012), para recolectar, entre otras informaciones, datos sobre las formas de lectura y
de escritura digitales que desarrollaban los jovenes.

En segundo lugar, hemos tomado como antecedente dos trabajos de
investigacion propios (Olaizola, 2012, 2013b), en donde se llevaron a cabo sondeos a
estudiantes de nivel superior universitario y no universitario que cursaban materias
centradas en la alfabetizacion académica, para analizar distintos aspectos del proceso
de composicién de textos, tanto analégicos como digitales.

En el primer trabajo (Olaizola, 2012), administramos un cuestionario ad-hoc a
46 alumnas y alumnos de un curso de la asignatura Comunicacién Oral y Escrita, de
la Facultad de Disefio y Comunicacion de la Universidad de Palermo, y de un curso
del Espacio de Definicion Institucional de Lectura y Escritura, del Profesorado de
Educacion Primaria de la Escuela Normal Superior N° 3 “Bernardino Rivadavia”,
para obtener una visién general del sentido de la audiencia que poseen los alumnos
que son usuarios de redes sociales y comunidades virtuales.

El cuestionario constaba de seis preguntas cerradas, cuatro de las cuales
poseian una segunda pregunta abierta, para que el encuestado se explayase en las
razones de su respuesta. Las preguntas 1 y 2 buscaban conocer si los encuestados
tenian un perfil o cuenta en alguna de las redes sociales y con qué frecuencia lo
actualizaba. Las preguntas 3, 4, 5 y 6 se relacionaban especificamente con las
practicas de escritura de los encuestados en las redes sociales. La pregunta 3 indagaba
si los estudiantes tenian un sentido de la audiencia, si pensaban en sus lectores antes
de producir un contenido digital. La pregunta 4 se centraba en si consideraban
positivo las respuestas posibles de sus audiencias. Las preguntas 5 y 6 recolectaban
informacidn sobre como influian los comentarios de los lectores: en primer lugar, la

pregunta 5 apuntaba a conocer si los comentarios eran tomados en cuenta para futuras
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publicaciones; finalmente, la pregunta 6 indagaba si los comentarios producen o
produjeron cambios efectivos en las producciones de los encuestados.

A partir del analisis de los datos, se observo que el 98% de los estudiantes
encuestados tenia un perfil o cuenta en alguna red social, el 78% poseia sentido de la
audiencia cuando se disponia a construir un contenido digital, el 89% esperaba el
feedback de la audiencia y solo el 28% tomaba en cuenta los comentarios para futuras
publicaciones.

El segundo trabajo (Olaizola, 2013b) indagé acerca de la definicion del
problema retdrico de la situacion comunicativa que realizan los 20 estudiantes de un
curso de materia Introduccion a la Investigacion, de la Facultad de Disefio y
Comunicacién de la Universidad de Palermo, durante el proceso de composicion de
textos para la esfera académica.

En esa oportunidad, el cuestionario constaba de diez preguntas cerradas. La
pregunta 1 buscaba conocer si los estudiantes tuvieron en el nivel medio alguna
materia o taller relacionado con la lectura y la escritura académicas. Las preguntas 2,
3, 4, 5y 6 se relacionaban especificamente con el proceso de composicion de textos
académicos que llevan adelante los estudiantes. La pregunta 2 indagaba sobre si los
encuestados empleaban borradores o versiones previas para planificar su texto. Las
preguntas 3, 4 y 5 se centraban en la frecuencia en que los estudiantes pensaban en los
objetivos, los posibles lectores y el tema del texto antes de escribir. Finalmente, la
pregunta 6 recolectaba informacion sobre la instancia de revision del texto.

Finalmente, con el objetivo de comparar la definicion del problema retorico de
la situacion comunicativa durante la composicion de distintos tipos de textos, las
preguntas 7, 8, 9 y 10 indagaron sobre la frecuencia en que los estudiantes pensaban

en los objetivos, la posible audiencia y el tema de los contenidos digitales que
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producian, publicaban y distribuian en las redes sociales y/o plataformas de
microblogging.

Los resultados de este segundo trabajo en gran medida replicaron los del
primero. En lo que respecta a la produccion de textos académicos que los estudiantes
realizaban en la Facultad, el 60% siempre tenia en cuenta el tema del texto antes del
proceso de composicion, mientras que s6lo un 20% siempre pensaba en los lectores y
en los objetivos del escrito. En relacién la escritura de textos digitales que los
estudiantes realizaban en su dmbito privado, el 70% tenia en cuenta s6lo algunas
veces los objetivos sus textos, el 40% siempre reflexionaba si el texto les iba a gustar
0 no a sus lectores y el 50% siempre pensaba en el tema del texto.

Los datos recolectados a partir de las preguntas abiertas de los cuestionarios
empleados en nuestros trabajos de investigacion anteriores fueron sumamente ricos y
ameritaban un analisis cualitativo en profundidad, el cual excedia los limites de dichas
investigaciones. En el presente trabajo, tomamos en cuenta estos antecedentes y, en
primer lugar, seleccionamos determinadas respuestas a preguntas abiertas que
consideramos pertinentes a la investigacion sobre la base de su articulacion con el
marco tedrico que hemos construido. Después, los textos de las respuestas
seleccionadas se someten a un andlisis de contenido de tipo gramatical (Piovani,

2007; Sabino, 1996).

5.2. Instrumento de recoleccion de datos
El instrumento de recoleccion de datos del presente trabajo tomo en cuenta los
instrumentos elaborados en los mencionados trabajos de investigacion y fue

reformulado para alcanzar los objetivos del presente trabajo.
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Para la elaboracion del cuestionario, identificamos como variables, en primer
lugar, a las “practicas letradas”, que poseerian dos valores, “practicas letradas
vernaculas digitales” y “practicas letradas académicas analdgicas”. Obsérvese que la
diferencia entre los valores se basa en la esfera de aplicacion (académica o vernécula)
y en el formato o soporte (digital o analdgico), esto Gltimo se debe a que, como hemos
especificado, en la materia Comunicacion Oral y Escrita no se evidencia contenido
relacionado a las formas de escritura y de lectura digitales.

Por otro lado, la otra variable que identificamos es la “definicion compleja del
problema retérico de la situacion comunicativa”, en virtud de que nuestro trabajo esta
orientado a determinar como los estudiantes definen el problema retdrico de la
situacion comunicativa durante las practicas letradas vernaculas digitales y las
précticas letradas académicas analdgicas.

A partir de estas consideraciones se elabord un cuestionario de diecisiete
preguntas cerradas de opcion maultiple, cuatro de las cuales poseian una segunda
pregunta abierta, para que el encuestado se explaye en aspectos vinculados con su
proceso de composicion de textos. Ademas, el cuestionario relevd las variables
sociodemogréficas de edad y sexo.

La pregunta nimero 1 indagaba sobre si los estudiantes cursaron en el nivel
medio un espacio curricular vinculado con la alfabetizacion académica y/o la
metodologia de estudio. En el caso de que los encuestados contestaran
afirmativamente, se derivaban tres preguntas mas que trataban de reconstruir como
era la dindmica de trabajo en esa materia (pregunta 1.1 y pregunta 1.1.1) y si los
encuestados consideraban que lo que habian aprendido les resultaba util o no

(pregunta 1.2).
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Las preguntas nimero 2, 3, 4, 5, 6 y 7 se centraban en conocer diferentes
instancias del proceso de composicién de textos académicos que llevan a cabo los
estudiantes. Las preguntas 2, 3 y 4 buscaban conocer la frecuencia en que los
estudiantes emplean borradores o versiones previas para planificar y la frecuencia en
que piensan en los objetivos y los posibles lectores de su texto. Las respuestas
posibles se organizaban en una escala de frecuencia tipo Likert de tres puntos:
“nunca”, “algunas veces” y “siempre”.

La pregunta 5 indagaba sobre el momento en que los estudiantes revisan su
texto: si antes, durante o antes y durante el proceso de redaccion. La pregunta 6
inquiria sobre si cuando los estudiantes componian textos académicos se reunian con
otros comparieros para compartir la escritura, revisarlos, leerlos, evaluarlos, etc.

La dltima pregunta en lo concerniente al proceso de composicion de textos
académicos, la pregunta 7, tenia como objetivo saber si los estudiantes usaban algin
entorno o plataforma digital (grupo de Facebook, Dropbox, Google Drive, SkyDrive,
blog, etc.) para compartir sus producciones escritas con sus comparieros de clase.
Podriamos decir que esta pregunta funciona como una bisagra entre la seccion del
cuestionario centrado en las practicas letradas dominantes y la seccién dedicada a las
précticas letradas vernaculas digitales.

La pregunta 8 inauguraba la indagacion sobre los textos que los estudiantes
escribian mas alla de las paredes de la facultad. La pregunta “; Escribis textos fuera de
la facultad?” podia contestarse afirmativa o negativamente; de aquella primera opcion
se derivaba la pregunta 8.1, abierta, que les solicitaba a los estudiantes si podian
mencionar qué tipo de textos escribian y cuando y/o donde lo hacian.

Las preguntas 9 y 10 se centran en saber qué sistemas de mensajeria

instantanea para dispositivos méviles emplean (WhatsApp, BlackBerry Messenger,
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LINE, etc.) y en qué red social o plataforma de microblogging tienen cuenta o perfil
(Facebook, Twitter, Tumblr, Instagram, etc.). El objetivo de las preguntas era conocer
a traves de qué entornos o medios digitales los estudiantes escribian, distribuian y
leian textos vernaculos.

Las preguntas 11 y 12 se detenian en la frecuencia en que los estudiantes
publicaban contenido digital (comentario de estado, foto, imagen, video, link, texto,
etc.) producido por ellos mismos o por otros usuarios. Las respuestas posibles que
podian ofrecer estaban ordenadas en una escala de frecuencia tipo Likert de tres
grados: “nunca”, “algunas veces” y “siempre”.

La indagacién sobre los distintos aspectos de la conciencia de la audiencia que
tienen los estudiantes cuando producen textos vernaculos digitales se desarrollaba en
las preguntas 13, 14, 15, 16 y 17.

En la pregunta 13 se les solicitaba que detallen qué tienen en cuenta para
decidir publicar contenidos digitales en su perfil o cuenta: que sea interesante,
gracioso o Util para sus amigos, o que sélo les guste a ellos.

Hemos mencionado que la escritura digital invita, y en cierto sentido, demanda
un feedback por parte de los receptores. Las preguntas 14, 15, 16 y 17 exploraban este
proceso de retroalimentacion.

En primer lugar, se preguntaba si los estudiantes esperan que Ssus
amigos/lectores compartan, republiquen o retuiteen los contenidos que producen
(pregunta 14). En segundo lugar, se indagaba si cuando publican un contenido digital
esperan comentarios (pregunta 15) y de qué tipo (pregunta 15.1).

Finalmente, se hacia foco en si las respuestas de los amigos/lectores repercuten
0 han repercutido en sus composiciones digitales. La pregunta 16 buscaba saber si los

estudiantes toman en cuenta los comentarios para futuras publicaciones, en caso de
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que contestasen afirmativamente, se derivaba la pregunta 16.1., abierta, que les
solicitaba si podian describir brevemente qué toman en cuenta. La pregunta 17
inquiria acerca de si los estudiantes cambian o han cambiado algln contenido a partir
de los comentarios de los lectores, lo que originaba una segunda pregunta abierta

(pregunta 17.1) que pedia si podian narrar brevemente un ejemplo.

5.3. Muestra. Forma de administracion. Prueba piloto

Luego de realizar el cuestionario, determinamos la muestra y la dindmica de
administracion. En primer lugar, establecimos encuestar a los estudiantes de todos los
cursos de Comunicacion Oral y Escrita del segundo cuatrimestre del afio 2014. De
esta manera, la muestra incluiria cursos de los tres turnos (mafiana, tarde y noche) y
con distintos profesores a cargo.

En segundo lugar, en lo que respecta a la forma de administracion, se
estableciéd dividir a los cursos en dos grupos iguales. Al primer grupo le
administrariamos el cuestionario de forma presencial, es decir, el encuestador iria por
los cursos, les entregaria el cuestionario a los estudiantes, esperaria unos minutos a
que lo completaran y lo retiraria. Al segundo grupo se le administraria el cuestionario
de forma virtual: a cada uno de los docentes encargados de los cursos se le enviaria
por correo electronico el enlace del cuestionario digital realizado en la plataforma
Google Drive y se les pediria que lo distribuyan entre sus estudiantes, ya sea
reenviandolo por dicho medio o publicandolo en el blog o en la comunidad virtual de
la materia.

Con el objetivo de evaluar la forma de administracion y el cuestionario,
realizamos una prueba piloto durante el primer cuatrimestre del 2014. En ese

momento, habia veinte cursos de Comunicacion Oral y Escrita, dictados por catorce
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docentes diferentes. Para el ensayo, elegimos al azar ocho cursos y los dividimos en
dos grupos: a cuatro cursos le administramos el cuestionario de forma presencial y a
los otros cuatro le administramos el cuestionario de forma virtual, por intermedio de
los docentes a cargo.

La prueba piloto permitio realizar algunos cambios en el aspecto formal del
cuestionario y arrojo importantes conclusiones en lo que respecta al sistema de
administracion. Desarrollemos brevemente estos dos puntos.

A partir de las devoluciones de los estudiantes, se modificaron cuestiones de
forma del cuestionario: se corrigié la redaccion de ciertas preguntas que podian
resultar confusas y se agregaron algunas opciones en preguntas de opcién multiple
(por ejemplo, se incluyeron Facebook Chat y Skype a los sistemas de mensajeria
instantanea).

En relacion con la forma de administracion, los primeros indicios a destacar se
dieron durante el proceso de recoleccién de datos, tanto el presencial como el virtual,
el cual fue realizado en el mes de mayo de 2014.

Cuando le explicamos a los docentes de los cursos elegidos la forma de
administracién, muchos comentaron que podriamos llegar a tener problemas con el
nivel de participacion de los estudiantes para con el cuestionario online, ya que ellos
habian realizado actividades o habian establecido un canal de comunicacion a través
de medios digitales y observaron un muy bajo grado de compromiso en el alumnado.
Los profesores consultados mencionaron que la mayoria de los estudiantes no
respondian a los correos electronicos que se les enviaban, se unian demasiado tarde a
los grupos o aulas virtuales de la materia o directamente nunca lo hacian, no

realizaban determinada actividad digital propuesta, etc.
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La situacion que describian estos comentarios fue comprobada mas tarde, una
vez terminada la recoleccion de datos. Al mes de octubre de 2014, tan solo tres
estudiantes de los cuatro cursos de Comunicacion Oral y Escrita a los que los
docentes les habian enviado el enlace contestaron el cuestionario en formato digital.

A priori, pensdbamos que ibamos a recibir una retroalimentacion casi
instantanea, dado que es usual que en los estudiantes completen encuestas en sitios
Web o en redes sociales. A su vez, imaginabamos que las respuestas a las preguntas
abiertas tal vez incluyeran enlaces, aprovechando las caracteristicas de los textos
digitales. Sin embargo, nada de esto ocurrio, lo que nos llevé a preguntarnos como
podia explicarse este bajo nivel de participacién. ¢Puede pensarse que los estudiantes
tienen cierta resistencia a lo virtual cuando lo presencial es posible? ;O puede
plantearse que la falta de participacion se relaciona con que los estudiantes conciben
que el cuestionario digital no posee la misma validez, legitimidad o “seriedad” que su
contraparte analdgica? Mas adelante trataremos de reflexionar sobre esta cuestion.

A raiz de la situacion anteriormente descripta, decidimos que la administracion
del cuestionario fuera presencial en todos los cursos de Comunicacién Oral y Escrita

del segundo cuatrimestre del 2014.

5.4. Recoleccion de datos

En el segundo cuatrimestre de 2014, especificamente en el mes de agosto,
habia veintiocho cursos de Comunicacion Oral y Escrita, dictados por diecinueve
docentes diferentes. A continuacion, se detallan en un cuadro los docentes que
impartieron la materia en ese cuatrimestre; los cursos que cada profesor dictaba,
identificados por su “numero de oferta”, el dia y el horario del curso y el turno al que

correspondia.
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Cursos de COE en el segundo cuatrimestre del 2014

N° del curso
Profesor/a (N° de | Diay horario Turno
Oferta)
1740 Miércoles 08:00 a 11:15 hs | Mafiana
Dozo, Dardo 1753 Jueves 14:00a 17: 15 hs Tarde
1754 Viernes 14:00a 17:15hs | Tarde
Gomez Kodela, Marcela |1755 Martes 14:00 a 17:15 hs Tarde
Grinberg, Adriana 1765 Lunes 14:00 a 17:15 hs Tarde
1741 Jueves 08:00 a 11:15 hs Mafiana
Guerra, Marfa Fernanda 1742 Viernes 08:00a11:15 hs | Mafana
1757 Miércoles 14:00 a 17:15 hs | Tarde
Harari, Alberto 1768 Jueves 18:45 a 22:00 hs Noche
Keselman, Rony 1744 Martes 08:00 a 11:15 hs Mafiana
1743/1745 |Lunes 08:00a 11:15 hs Mafiana
Kricun, Claudia 1758 Martes 14:00 a 17:15 hs Tarde
Lobos, Andrea 1759 Lunes 14:00a 17:15 hs Tarde
1746 Martes 11:30 a 13:00 Tarde
Matteo, Beatriz 1752 Martes 14:00a 17:15hs | Tarde
1767 Miércoles 14:00 a 17:15 hs | Tarde
Monjes, Gaston 1761 Martes 08:00 a 11:15hs | Mafiana
Robles, Delia Beatriz 1769 Jueves 18:45a22:00 hs | Noche
Pradella, Jorge 1747/1760 |Martes 08:00a 11:15hs | Mafiana
1762 Lunes 14:00 a 17:15 hs Tarde
Rolando, Fernando 1764 Martes 18:45 a 22:00 hs Noche
1771 Miércoles 18:45 a 22:00 hs | Noche
Rubio, Ayelén 1763 Jueves 14:00a17: 15hs [ Tarde
Scheiner, Silvina 1748 Lunes 08:00 a 11:15 hs Mafana
Sotera, Silvina 1772 Lunes 18:45 a 22:00 hs Noche
Stigol, Claudia 1749 Martes 08:00 a 11:15 hs Mafana
Vigovsky, Eduardo 1750 Lunes 08:00 a 11:15 hs Mafiana
Zurro, Marina 1751 Miércoles 08:00 a 11:15 hs | Mafiana

Tabla N° 1. Elaboracion propia.
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Tal como dijimos anteriormente, nuestra muestra eran los veintiocho cursos de
Comunicacién Oral y Escrita que se impartieron en el segundo cuatrimestre del 2014.
La recoleccion de datos se llevo a cabo desde el 11 de agosto hasta el 26 de agosto.
Debemos aclarar que encuestamos veinticinco de los veintiocho cursos®.

En tanto que habiamos establecido una forma de administracion presencial,
quisiéramos describir como se realiz6 en todos los casos. Al inicio del horario de cada
curso, pediamos permiso al docente para entrar al aula con el objetivo de realizarles
una encuesta a los estudiantes. Una vez que el profesor accedia, brevemente les
comentabamos a los alumnos nuestra investigacion y les pediamos si podian
completar el cuestionario. Les repartiamos a los estudiantes el cuestionario y ellos
comenzaban a completarlo. A medida que los estudiantes terminaban de contestar, les
recibiamos el cuestionario. Una vez que todos los alumnos del curso hubieron
terminado de completar el cuestionario, nos retirabamos del aula. Todo este proceso

subsumia diez minutos aproximadamente.

2 Los cursos 1765, de la profesora Grinberg; y 1767, de la profesora Matteo, no pudieron ser
encuestados por incompatibilidad total con nuestro horario laboral. La profesora Scheiner, que dictaba
el curso 1748, no aceptd que administraramos el cuestionario, ya que alegé que interrumpiamos su
clase. Como opcion, la docente propuso que le dejaramos copias de los cuestionarios, para que ella lo
administrara cuando le resultara conveniente. Una vez que sus estudiantes completaran el cuestionario,
nos haria llegar los formularios. Hasta el momento, la profesora Scheiner no nos envid los
cuestionarios.
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6. ANALISIS DE LOS DATOS RECOLECTADOS

6.1. Analisis cuantitativo de los datos recolectados de las preguntas 1 a 7

Como hemos mencionado en el anterior capitulo, administramos la encuesta
en veinticinco de los veintiocho cursos de Comunicacion Oral y Escrita del segundo
cuatrimestre del 2014.

En total, encuestamos a 541 estudiantes. El 26% de los encuestados es de sexo
masculino, mientras que el 74% es de sexo femenino. Los estudiantes encuestados

tienen una edad promedio de 20,53 afios, con un desvio estandar de 3,61 afios.

Distribucion de los encuestados segiin sexo

Sexo Total | Porcentaje

Femenino | 403 | 74%

Masculino | 138 | 26%

Total 541 | 100%

Tabla N° 2. Elaboracion propia.

Estos resultados de alguna manera reflejarian la tendencia general que se
observa en la Universidad de Palermo en lo que respecta al sexo y al grupo etario de
la mayoria de los estudiantes. De acuerdo con el Anuario de estadisticas
universitarias Argentina 2011, la Universidad de Palermo tiene 14.227 estudiantes, de
los cuales el 57,2% (8143) es de sexo femenino, y el 42,8% es de sexo masculino
(6084). A su vez, el grupo de edad que predomina entre los estudiantes es el de 20 a
24 afos, con un porcentaje del 46% (Secretaria de Politicas Universitarias, 2011: 119-

122).
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6.1.1. Alfabetizacion académica en el nivel educativo medio

El 83% de los encuestados cursé en nivel secundario una materia, taller o
espacio curricular vinculado con la lectura y la escritura de textos académicos, las
técnicas de estudio, la metodologia de investigacion, etc. Las dificultades que hemos
descripto en relacidn en lo que respecta a la lectura y escritura académicas nos lleva a
preguntarnos si en realidad se produjo, en ese nivel de la educacion de los alumnos,
un aprendizaje significativo y con sentido de las practicas discursivas cientifico-
académicas.

En relacion a como era la dinamica de trabajo en dichas materias del nivel
medio, el 67,7% responde que compartian la lectura de los textos que producian con
los compafieros, con lo cual se puede observar que esos espacios curriculares seguian
ciertos lineamientos del modelo pedagdgico del taller de escritura (Alvarado y
Pampillo, 1988; Pampillo, 1993; Tobelem, 1994).

En estas materias o talleres que los encuestados cursaron en el nivel medio, los
entornos digitales no se vinculaban con el proceso de escritura, ni siquiera como
medio de distribucién y archivo, en tanto que el 83,5% contesta que no empleaban
ninguna plataforma digital (blog, grupo de Facebook, aula virtual, Google Drive, etc.)
para compartir los textos que componian. Este resultado nos lleva a preguntarnos en
qué medida las TIC estan realmente integradas transversalmente en las diferentes
materias de los distintos niveles educativos, sobre todo teniendo en cuenta que, en
promedio, los estudiantes encuestados egresaron de la escuela secundaria hace
relativamente poco tiempo (de 2 a 4 afios antes de la administracion del cuestionario).

Finalmente, al evaluar los conocimientos aprendidos en esa materia, el 50,8%
considera que le sirvio mucho. Sin embargo, cabe destacar que casi un mismo

porcentaje de los estudiantes (47,2%) considera que lo que aprendié en dicha

112



asignatura le sirvio poco. Por otro lado, una muy acentuada minoria (2%) responde
que lo que aprendio no le sirvio para nada.

Pregunta N° 1

¢Cursaste en el secundario, colegio o escuela media alguna materia o taller
donde te ensefiaron cdmo hacer monografias, trabajos précticos, investigaciones
0 ensayos?

mSi
ENo
Figura N° 1. Elaboracién propia.
Pregunta N° 1.1
¢Compartian la lectura de los textos que escribian con los compafieros de clase?
mSi
ENo

Figura N° 2. Elaboracién propia
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Pregunta 1.1.1

¢Usaban alguna plataforma digital en comudn para compartir los textos? (blog,
grupo de Facebook, Dropbox, Google Drive, etc.)

uSj
®No

Figura N° 3. Elaboracién propia.

Pregunta N° 1.2

Consideras que lo que aprendiste en esa materia o taller:

2,0%

B Te sirvié de mucho
m Te sirvié de poco
= No te sirvié para nada

Figura N° 4. Elaboracion propia

6.1.2. Composicién de textos académicos

En lo que respecta a la produccion de textos académicos que los estudiantes

realizan en la Facultad, se observan algunos aspectos a destacar.

El uso de borradores o versiones previas para planificar el escrito estaria

extendido en gran parte de los encuestados, aunque no se observa un alto grado de
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frecuencia: el 56% los emplea solamente algunas veces, el 33,3% los usa siempre y el
10,7% nunca usa borradores. Los datos expondrian que si bien la estrategia de
emplear borradores en el proceso de reflexion se concibe como habitual, ésta no
estaria completamente integrada al proceso de escritura.

Por otro lado, el 54,2% de los encuestados destina solo algunas veces un
momento para reflexionar acerca de lo que quiere lograr con su texto (describir,
narrar, explicar, etc.) previo a la escritura. Aunque no es una marcada mayoria, el
porcentaje de encuestados que reflexiona siempre sobre los objetivos de su texto sigue
siendo sensiblemente alto (39,2%). Por dltimo, un 6,6% no reserva nunca un
momento para pensar acerca de lo que quiere lograr con su escrito.

El porcentaje de estudiantes que siempre tiene en cuenta a los posibles lectores
antes de escribir y los que lo hacen algunas veces es practicamente el mismo: 41% y
42,1%, respectivamente. Cabe destacar que un 16,8% responde que nunca piensa en
su audiencia potencial.

Al analizar el mayor grado de frecuencia (“siempre”) con que opera en los
estudiantes encuestados la reflexion sobre los objetivos y sobre la audiencia potencial
de sus textos, podemos concluir que los alumnos, desde la perspectiva de Flower y
Hayes (1981), no definirian de forma compleja el problema retérico de la situacion
comunicativa cuando escriben textos académicos. El porcentaje de estudiantes que
declara que antes de escribir piensa siempre en los objetivos de su texto y el
porcentaje que afirma que reflexiona siempre en los lectores previamente a la
composicion son relativamente altos (39,2% y 41%, respectivamente); sin embargo,
no constituyen la mayoria. A su vez, debe destacarse que, si bien constituye una

minoria, el minimo nivel de frecuencia de reflexion (“nunca”) varia en diez puntos
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porcentuales de acuerdo a si se trata de los lectores (16,8%) o de los objetivos del
texto (6,6%).

Sobre la base de estos resultados, podemos sostener que, en primer lugar, los
estudiantes encuestados simplifican el problema retérico, ya que suelen reducir los
distintos componentes que se deberian tener en cuenta en el proceso de composicion
(la mayoria so6lo piensa “algunas veces” en los objetivos y en la audiencia antes de
escribir); y en segundo lugar, la reflexién en los lectores suele obviarse de forma
completa més frecuentemente que la reflexion en los objetivos del textos (el 16,8%
nunca piensa en los lectores antes de escribir).

Finalmente, la gran mayoria de los encuestados (70,4%) revisa su texto
académico durante el proceso de composicion y al final de la escritura. Los
estudiantes que revisan su texto cuando terminan de escribirlo y los que lo hacen
mientras lo componen estan practicamente en la misma proporcion: 13,5% y 15,2%,
respectivamente. Por ultimo, una infima minoria (0,9%) declara no revisar el escrito.

Pregunta N° 2

Antes de escribir un texto para la facultad, ¢con qué frecuencia usas borradores o
versiones previas para planificarlo?

® Nunca
B Algunas veces

Siempre

Figura N° 5. Elaboracion propia.
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Pregunta N° 3

Antes de escribir un texto para la facultad, ¢destinas un tiempo a considerar lo
que querés lograr con tu texto (describir, explicar, informar, convencer, narrar,
etc.)?

6,6%

® Nunca
® Algunas veces
= Siempre

Figura N° 6. Elaboracion propia.

Pregunta N° 4

Antes de escribir un texto para la facultad, ¢con que frecuencia pensas en los
posibles lectores de tu texto (profesores, compafieros, etc.)?

= Nunca
B Algunas veces
= Siempre

Figura N° 7. Elaboracién propia.

117




Pregunta N° 5

¢Cuando revisas un texto para la facultad?

0,9%

H Cuando termino de escribir el
texto

® Cuando estoy escribiendo el
texto

Cuando estoy escribiendo y
cuando termino de escribir el

70,4% texto
® No reviso el texto

Figura N° 8. Elaboracion propia.

La instancia de encontrarse con los compafieros en un mismo momento y en
un mismo lugar para realizar un texto académico esta supeditada a los requerimientos
de la consigna impuesta por el docente: el 65,4% sélo se reune cuando debe hacer
obligatoriamente un trabajo grupal; el 27,2% nunca se relne, aun cuando la consigna
asi lo exija; por ultimo, el 7,4% siempre se relne, independientemente de que el
trabajo sea individual o grupal.

El ultimo aspecto encuestado de la produccion de textos académicos se
relacionaba con el uso de entornos digitales durante el proceso de composicion. La
mayoria de los encuestados (67,7%) declara que no comparte los textos académicos
con los compafieros a través de ninguna plataforma virtual (grupo de Facebook de la
materia, Dropbox, Google Drive, SkyDrive, Edmodo, blog, etc.); mientras que una
minoria consolidada (32,3%) responde que si lo hace.

En primer lugar, debe destacarse que los datos recolectados son
complementarios a los que analiza Bavoleo (2013: 19), ya que uno de los aspectos

investigados es de qué manera incorporan la tecnologia distintos profesores de las
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materias Introduccion a la Investigacion, Comunicacion Oral y Escrita y Taller de
Redaccion. La autora encuestd a 47 docentes de dichos espacios curriculares y
distinguio6 que los recursos digitales que se emplean en esas materias pueden dividirse
en dos grandes grupos: las herramientas asociadas a la reproduccion (proyector,
presentaciones digitales como PowerPoint o Prezi, correo electrdnico, etc.) y las
herramientas vinculadas con la produccion de contenidos (Google Drive, Dropbox,
bibliotecas digitales, sitios Web para crear murales digitales colaborativos, Twitter,
Facebook, Pinterest, etc.). Las herramientas de reproduccion se ubicaron en diferentes
porcentajes superiores al 40%, mientras que las herramientas de produccion
alcanzaron porcentajes inferiores al 40%. Este Gltimo dato alcanza un valor similar al
que obtuvimos con nuestra muestra de estudiantes cuando preguntamos por estas
mismas herramientas de produccién. Por lo tanto, el dato de que el 32% de los
estudiantes encuestados afirma que emplea entornos digitales para compartir su
trabajo es coherente con el dato de que, entre los docentes encuestados por Bavoleo,
esos entornos y plataformas virtuales se incorporan a las materias en porcentajes
menores al 40%.

En segundo lugar, si bien en varios espacios curriculares de la Facultad se
emplean activamente blogs institucionales o grupos en redes sociales para visibilizar,
difundir y compartir la produccion académica de los estudiantes (Bavoleo, 2013;
Pintos Valifio, 2015; Sorrivas, 2013) la diferencia del 35,4% que separa a los
encuestados que no comparten sus textos académicos en ninguna plataforma virtual
de los que efectivamente lo hacen nos permitiria suponer que, por lo menos en las
materias del primer afio de las distintas carreras, los entornos digitales no se
encontrarian integrados plenamente al proceso de produccién de composiciones

académicas.
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Finalmente, el andlisis del bajo porcentaje de estudiantes que emplean
entornos digitales para compartir sus textos debe tener en cuenta que, por o menos en
la materia Comunicacién Oral y Escrita, el programa modelo de la materia o
Planificacion académica no evidencia ningin contenido explicito vinculado con el
proceso de composicion digital (Facultad de Disefio y Comunicacion, s/f), lo cual deja
en manos de la iniciativa individual del docente la inclusién o no en la materia del uso
de plataformas virtuales para componer, archivar y compartir textos digitales.

En relacion al proceso de composicion de textos vernaculos, podemos destacar
algunos elementos interesantes. Sin embargo, antes de nuestro andlisis, debemos
clarificar ciertos aspectos ligados con la metodologia y el procesamiento de los datos.

En el capitulo metodoldgico, explicamos que en el presente trabajo
combinamos el andlisis cuantitativo con el anlisis cualitativo. Hasta esta instancia,
los datos obtenidos de las preguntas 1 a 7 han sido analizados sélo cuantitativamente.
A partir de este momento, analizaremos de forma cuantitativa los datos recolectados
de las preguntas 8 a 17 y articularemos un andlisis cualitativo de los datos provistos
por las preguntas abiertas 8.1, 16.1 y 17.1. Especificamente, analizaremos los textos

producidos por los encuestados como respuestas a dichas preguntas abiertas.
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Pregunta N° 6

Cuéndo escribis textos para la facultad, ¢te reunis con otros compafieros para
resolverlos (compartir la escritura, revisarlos, leerlos, etc.)?

| Sf, siempre me relino, no
importa que sea un trabajo
individual o uno grupal

® S6lo me redino cuando tengo
que hacer un trabajo grupal

= No, nunca me reino

Figura N° 9. Elaboracion propia.

Pregunta N° 7

¢ Compartis tus textos para la facultad con tus compafieros a través de
plataformas virtuales (grupo de Facebook de la materia, Dropbox, Google Drive,
SkyDrive, etc.)?

mSi
®No

Figura N° 10. Elaboracién propia.
6.2. Analisis cuantitativo de los datos recolectados de las preguntas 8 a 17
articulado con analisis cualitativo de los datos recolectados de las preguntas 8.1,
16.1.y 17.1.
De los 541 encuestados, 196 contestan todas o alguna de las preguntas

abiertas. Méas detalladamente, 108 estudiantes contestan la pregunta 8.1 (“¢Podrias
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mencionar cudndo y/o dénde escribis textos fuera de la facultad?”), 123 responden la
pregunta 16.1 (“;Podés describir brevemente qué tomas en cuenta [para futuras
publicaciones]?”) y 40 estudiantes producen textos para contestar la pregunta 17.1
(“;Podrias contar brevemente un ejemplo [en donde cambiés o cambiaste el contenido
de tu perfil o cuenta a partir de los comentarios que te hacen o te hicieron tus amigos
o contactos]?”).

Si realizamos una primera descripcion de los textos producidos como
respuestas a las preguntas abiertas podemos indicar que son extremadamente
variados, en cuanto a extension, estructura y registro. Muchos textos sélo estan
compuestos, a manera de punteo o de lista, de una, dos o tres palabras sin verbo
conjugado en forma personal. En el siguiente cuadro, Se exponen muestras de este

tipo de respuestas:

Ejemplos de respuestas a las preguntas abiertas del cuestionario.

¢Podrias mencionar | ;Podés describir | ¢Podrias contar
cuando y/o donde escribis | brevemente qué tomas en | brevemente un ejemplo
textos fuera de la facultad? | cuenta  [para  futuras | [en donde cambias o
publicaciones]? cambiaste el contenido de
tu perfil o cuenta a partir
de los comentarios que te
hacen o te hicieron tus
amigos o contactos]?

Cuentos, guiones®. (Ana | Calidad (Gonzalo B) Comentarios no

A) adecuados. (Rocio R)
Gustos, opiniones, etc.

Cuentos, blog. (Ana B) (Agustina B) El nombre. (Matias DV)

Tipo de foto. (Alumna)
Canciones, poesias, textos, | Experiencias, imagenes.
notas. (Kevin S) (Catherine 2)

Viajes. Relatos. (Fernanda | Criticas, consejos,

® Los textos de las respuestas a las preguntas abiertas seran citados textualmente, respetando la forma
en que fueron escritos, aln si se observan errores. Esta aclaracién vale para todas las transcripciones de
los textos de los encuestados.
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C)

recomendaciones y buenos
comentarios. (Rocio B)

Tabla N° 3. Elaboracion propia.

Otros textos son mucho mas extensos, hacen uso de variados complementos

circunstanciales y conjunciones, poseen secuencias textuales narrativas, explicativas y

descriptivas y emplean conceptos especificos del campo de los estudios del lenguaje

y/o de la comunicacion. A continuacion, detallamos algunos ejemplos:

Ejemplos de respuestas a las preguntas abiertas del cuestionario.

¢Podrias mencionar
cuando y/o donde escribis
textos fuera de la facultad?

¢ Podés describir
brevemente qué tomas en
cuenta  [para  futuras

publicaciones]?

¢Podrias contar
brevemente un ejemplo
[en donde cambias o

cambiaste el contenido de
tu perfil o cuenta a partir
de los comentarios que te
hacen o te hicieron tus
amigos o contactos]?

En mis horas libres
escribo textos ya sea de
mis experiencias, lo que
me gusta y lo que hago
diariamente especialmente
durante las vacaciones.
Textos narrativos -
expositivos o explicativos.
(Catherine 2)

Tuve un blog personal
acerca de mi vida, ya que
hay mucha historia en ella
desde que naci. (Ariana V)

Donde se encuentra el
interes de los demas y
cuales son los tépicos que
causa mas polémica, ya
que al causar debates hay
un mayor flujo de
informacién, haciendo de
las redes sociales mas
dinamico, fluido,
interesante y divertido.
(Héctor P)

Tomo en cuenta los
comentarios en si, depende
de cada situacion. En las
fotos y en los estados
siempre hay diferentes
opiniones, uno por lo
general se guia por lo que
diga la mayoria. (Agustin
D)

A partir de las polémicas
generadas en Venezuela
debido a las diferencias
politicas, ideoldgicas,
publiqgue un articulo el
cual ocasioné una disputa
entre ellos, por lo que
decidi eliminarlo y no
volver a publicar sobre ese
tema. (Daniela)

En lo que escribo, me
gusta recibir feedback
antes de exponerlo, para
saber si lo que mando lo
captan con la misma
intensién. (Marisol S)

Tabla N° 4. Elaboracion propia.
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Esta primera y breve aproximacion permite observar la variedad y la riqueza
de los textos recolectados, los cuales serén analizados a partir de categorias, conceptos
y planteos criticos que hemos desarrollado en el capitulo correspondiente al marco

tedrico.

6.2.1. Composicion de textos vernaculos

Cuando se les pregunta a los estudiantes si escriben textos fuera de la facultad
(pregunta 8), el 78,6% afirma que no lo hace. Al 21,4% restante que responde que
componen escritos mas alla del aula universitaria se le solicita si podia mencionar qué
tipo de textos escribia y cuando y/o donde lo hacia (pregunta 8.1).

Los encuestados detallan distintos tipos de textos, los cuales clasificamos por
campos de la préactica social (Bajtin, 1999). De esta manera, agrupamos los textos en
cuatro grandes géneros discursivos: laborales (reportes, cartas de presentacion, mails
formales, informes), literarios (cuentos, relatos, novelas, historias, poemas, canciones,
guiones), autobiogréficos (blog, diario y textos personales, pensamientos, cartas,
relatos de viajes) y periodisticos (resefias, criticas, reportajes, notas).

Los géneros literarios y los autobiogréaficos son los que poseen mayor
presencia entre los encuestados. Entre los géneros literarios, priman los textos
especificamente narrativos, seguido de los liricos o poéticos:

Escribo cuentos o novelas. (Stephanie S)

Escribo cuentos, historias, suefios, lo que se me venga a la cabeza. (Sofia S3)
Cuando me siento inspirado, escribo novelas y cuentos. (Franco A)

Escribo cuentos, en su mayoria de terror/suspenso. (Gonzalo B2)

Escribo guiones para realizaciones audiovisuales y novelas. (Antonella V)

Escribo novelas. (Victoria B)
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Escribo borradores de historias y canciones. (Andrés C)
Cartas y poemas. (Alumno)
Poesia, letras para canciones, ensayos. (Bernardo J)

Escribo poesia en mis ratos libres. (Sabrina O)

Este ultimo testimonio nos permite observar que, para los estudiantes, los
textos literarios que escriben no forman parte de los textos literarios que deben leer o
producir en la esfera académica. Es decir, los géneros literarios que componen son
diferentes de los del canon institucional. Los estudiantes no marcan la diferencia por
las caracteristicas formales o tematicas entre los géneros, sino por el espacio fisico y
los momentos en los que se producen. Los géneros literarios vernaculos se escriben
fuera del aula, en los momentos de ocio:

En los parques, poemas, historias, cuentos. (Alumno)

En casa, poemas, memorias. (Sol V)

Relatos cortos, cuentos en tiempo libre que tengo con mayor frecuencia cuando cesan

las actividades de la facultad. (Alumna)

En mis tiempos libres, los fines de semana, escribo en casa, y suelo escribir poesia.

(Daniela)

Los géneros autobiogréaficos poseen gran relevancia entre los encuestados. Si
bien algunos estudiantes explicitamente declaran que llevan diarios personales,
muchos de los que componen textos del género autobiografico se refirieren a éstos por
su contenido, practicamente empleando una sinécdoque:

[...] Emociones, reflexion. (Camila C)

Textos personales, cartas, parrafos. (B)

Me gusta escribir en prosa cosas que me vienen a la cabeza. Pensamientos. (Andrea

H)

Mas que nada pensamientos, una que otra vez alguna historia. (Valeria A)
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En su gran mayoria, los encuestados consideran al blog como una de las
formas en las que se configuran las narrativas del yo (Cano, 2007a, 2007b):

Textos y blogs personales de pensamientos. (Victoria E)

Tuve un blog personal acerca de mi vida, ya que hay mucha historia en ella desde que

naci. (Ariana V)

En mi blog y a veces textos personales, sin intencién de publicarlos. (Sofia M)

En algunos casos, la escritura del blog asume propiedades casi terapéuticas, ya
que permite que el autor se “descargue” emocionalmente. En el blog, se plasman las
“emociones”, los “pensamientos”, para que el escritor tome distancia de su
experiencia personal y la analice, con el objetivo de encontrar un “significado que
unifique la interpretacion” (Klein, Bruck, Di Marzo, 2011: 29) de dicha situaciéon
emocional:

Son narraciones y pensamientos, con el objetivo de descargar un poco las emociones.

Es mas bien una terapia personal. (Gabriel F)

En un blog privado, o cuando necesito descargarme, me ayuda a poner las cosas en

orden. (Ariana E)

Hemos visto que, para los encuestados, el blog es sobre todo uno de los modos
de las narraciones autobiogréficas. En el corpus de textos analizados, existen pocos
ejemplos en donde se mencionan blogs que desarrollan otras tematicas, generalmente
vinculadas con el campo de estudio o las disciplinas de las carreras de los estudiantes:

Textos informativos para blogs relacionados con mi carrera profesional. (Celeste P)

De vez en cuando en un blog personal, basicamente escribo sobre publicidad. (Javier

E)

En mi hogar, durante mi tiempo libre. Ficcion en su mayoria, pero Gltimamente

reportajes y demas similares para un blog. (Fausto T)

126



En mucho menor medida, en las respuestas de los encuestados, aparecen los
géneros discursivos del ambito laboral:

Para mi trabajo, a veces escribo cartas de presentacion, mails formales o algin que

otro informe. (MJ)

Escribo reportes en mi trabajo. (Selene T)

Escribo textos explicativos en mi trabajo. (Daniela M)

En el trabajo, textos informativos en redes sociales de la empresa, mails a

proveedores, presupuestos, cartas de presentacion. (Ana L)

En sintesis, de los cuatro géneros discursivos en los que agrupamos los textos
que los estudiantes dicen escribir fuera del ambito académico, se evidencia una clara
preeminencia de los géneros literarios y los autobiograficos, seguidos de los laborales.
De esta manera, en los encuestados, los textos vernaculos, en la forma de las novelas,
los cuentos, los guiones y los blogs personales, tienen una mayor presencia que los
textos dominantes, especificamente los que se componen en y para la esfera laboral.

Pregunta N° 8

¢Escribis textos fuera de la facultad?

mSi

mNo

Figura N° 11. Elaboracién propia.

6.2.2. Composicion de textos vernaculos digitales
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Observemos ahora algunas cuestiones relacionadas con los usos que realizan
los estudiantes de los medios digitales. La primera pregunta indagaba sobre qué
sistema de mensajeria instantanea para celulares o dispositivos méviles empleaban
(pregunta 9).

La inmensa mayoria de los encuestados (96,7%) emplea WhatsApp como
sistema de mensajeria instantanea para celulares o dispositivos moviles. Al contrario
de lo que podria suponerse a partir del avance y de la multiplicacion de las
aplicaciones de mensajeria o chat, los mensajes de texto siguen siendo muy utilizados,
ya que el 48,4% declara emplearlos. La principal razén que se puede conjeturar para
esta permanencia de los SMS es que los mismos se emplearian cuando no existe
conexion WIFI, 3G o 4G, indispensable para el funcionamiento de las aplicaciones de
mensajeria. En tercer lugar, se ubica Facebook Messenger, con un 16,3%.

La siguiente pregunta inquiere en qué red social o plataforma de
microblogging los encuestados tenian perfil o cuenta (pregunta 10).

Facebook es la red social en donde practicamente la mayoria de los
encuestados, el 98,1%, tiene perfil. En segundo lugar, le sigue Instagram, en la cual el
68,5% de los estudiantes tiene perfil. Twitter es la tercera red social mas empleada: el
65,8% declara tener perfil en dicha plataforma de microblogging. En un cuarto lugar
se ubica Google +: el 31,5% posee perfil en la red social del gigante del motor de
busqueda.

Con respecto a estos ultimos resultados, debemos subrayar que el hecho de
que casi todos los encuestados tengan perfil en Facebook no significa de forma directa
que sea la red social que més frecuentemente emplean. Diversos estudios (Massa,

2014; Dewey, 2014; Seetharaman, 2015) detallan que durante el afio 2014 se produjo
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un descenso de los usuarios activos jovenes de Facebook mientras que Instagram y
Twitter registraron un aumento en su uso entre las personas de 13 a 19 afos.

Pregunta N° 9

¢Qué sistema de mensajeria instantanea para celulares o dispositivos moviles

usas?
Otro = Facebook Messenger = Skype
= Mensajes de texto B Google Talk ®m \WeChat
ELINE m BlackBerry Messenger ® WhatsApp

43

%

96,7

Figura N° 12. Elaboracion propia.

Pregunta N° 10

¢En qué red social o plataforma de microblogging tenés perfil o cuenta?

mQOtro ®™Instagram ®Tumblr = Twitter ®Google + ™ Facebook

%

98,1

Figura N° 13. Elaboracién propia.
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Mas alld de qué sistema de mensajeria 0 qué red social cosecha la mayor
cantidad de usuarios, estos datos nos sirven para delinear como conciben los
estudiantes encuestados diferentes tipos de produccion escrita.

Ante la pregunta “;Escribis textos fuera de la facultad?” (pregunta 8), la
respuesta es casi unénime: el 78,6% contesta que no. Sin embargo, paraddjicamente,
la inmensa mayoria declara que emplea WhatsApp (96,7%) y mensajes de texto
(48,4%) y que tiene perfil en Facebook (98,1%), entre otras redes sociales. Los
encuestados declaran no escribir fuera de la facultad, pero al mismo tiempo podemos
deducir que escriben permanentemente con, en y a través distintas plataformas
digitales. ;Como podemos interpretar estos resultados?

En primer lugar, los estudiantes no concebirian a los contenidos digitales que
producen fuera del ambito académico como “textos”. Es decir, para los encuestados,
los mensajes, los comentarios, las actualizaciones de perfil, las fotografias, los videos,
las imagenes, los hipervinculos, las notas de audio, etc., que componen, publican y
distribuyen en las redes sociales o en los sistemas de mensajeria, no podrian ser
catalogados como textos vernaculos. Las composiciones que entrarian bajo esta
clasificacion serian las vinculadas al género literario (cuentos, novelas, poemas,
canciones) y al género autobiografico (ideas, pensamientos, reflexiones personales,
entrada de diario privado, etc.).

Paradojicamente, los estudiantes, miembros de la Generacion Google y con un
promedio de edad de 20 afos, tienen una concepcion bastante tradicional de las
practicas de escritura. Incluso se podria decir que reproducen muchas de las ideas
preconcebidas de los criticos de la escritura y la lectura digitales. Para los
encuestados, textos son los que se enmarcan en la institucion educativa, en el

tradicional canon literario. Un poema o un cuento son textos, pero no lo son una
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imagen remixada o una presentacion audiovisual. Para la mayoria de los estudiantes,
lo que ellos escriben o leen en las tres pantallas (Morduchowicz, 2013) que enmarcan
su vida diaria (television, computadora, celular), no son textos, son otra cosa.

Esta concepcion sobre la escritura digital no es privativa de la muestra
analizada, sino que es coherente con perspectivas similares que fueron evidenciadas
por investigaciones anteriores, en distintos contextos. Pew Internet & American Life
Project y National Commission on Writing (Lenhart, Arafeh, Smith & Rankin
Macgill, 2008) encuestaron a 700 adolescentes estadounidenses y sus padres sobre
escritura digital. Entre las conclusiones a las que arribd el trabajo, se destaca que si
bien los jovenes encuestados pasaban una gran cantidad de tiempo escribiendo
correos electrénicos, mensajes de texto y chateando, el 60% consideraba que esos
textos electronicos no son formas de “escritura”.

Cinco afios después, National Writing Project y Pew Research Center (Purcell,
Buchanan & Frederick, 2013) realizaron un estudio similar para analizar el impacto
de las herramientas digitales en la escritura de los estudiantes de nivel medio, pero
esta vez se encuestd a 2456 profesores de composicion. En lo que respecta a como los
estudiantes definian a la escritura, los docentes sostenian que sus alumnos no
consideraban que escribir un mensaje de texto o una entrada de blog fuera “escribir”,
sino que los Unicos textos que escribian eran los que debian realizar como tarea
escolar.

La indagacion sobre las préacticas letradas vernaculas digitales aporta algunos
elementos a destacar. En primer lugar, se pregunta sobre la frecuencia en que los
encuestados publican en su perfil o cuenta contenido digital de produccion propia

(pregunta 11) o que produjeron terceros (pregunta 12).
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El 62,9% de los estudiantes contesta que a veces publica contenido digital
(comentario de estado, foto, imagen, video, link, texto, etc.) que ellos mismos
produjeron o disefiaron en su perfil o cuenta de red social o plataforma digital. Asi
mismo, el 29,3% declara que siempre publica contenido propio. El 7,8% dice que
nunca publica contenido de produccion propia.

Por otra parte, el 67,1% de los encuestados responde que algunas veces
publica contenido digital que otros produjeron en su perfil o cuenta. El 15,5% dice
que siempre publica contenido de otros. Finalmente, el 17,4% declara que nunca
publica contenido digital de terceros.

Pregunta N° 11

¢Con qué frecuencia publicas contenido (comentario de estado, foto, imagen,
video, link, texto, etc.) que vos mismo disefiaste/escribiste/produjiste en tu perfil
0 cuenta?

® Nunca
® Algunas veces
= Siempre

Figura N° 14. Elaboracion propia.
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Pregunta N° 12

¢Con qué frecuencia publicés contenido (comentario de estado, nota, foto,
imagen, video, link, texto, etc.) que otros disefiaron/escribieron/publicaron en tu
perfil o cuenta?

= Nunca
m Algunas veces
Siempre

Figura N° 15. Elaboracién propia

Ya sean contenidos digitales propios o ajenos, el grado de frecuencia de
publicacién que tiene mayor porcentaje es el medio (algunas veces). A su vez, se
observa que la frecuencia mas alta de publicacion (siempre) es decididamente mayor
cuando se trata de contenidos propios (29,3%) en lugar de ajenos (15,5%). Esta
diferencia se observa también en el menor grado de frecuencia de publicacién
(nunca): el 7,8% nunca publica contenido digital propio, mientras que el 17,4% nunca
publica contenido digital de otros.

Tal como hemos mencionado, la audiencia posee una importancia central en
las préacticas letradas digitales, por su potencial autenticidad y variedad y por la
capacidad que posee de retroalimentar el proceso de composicién. Por lo tanto, las
siguientes preguntas se centran en la reflexion que realizan los escritores sobre la
audiencia (pregunta 13) y en como conciben el feedback de sus lectores (preguntas 14,
15,15.1, 16, 16.1, 17,y 17.1).

El 66,73% de los estudiantes poseen un sentido de la audiencia cuando se

dispone a construir un contenido digital en sus perfiles o cuentas de redes sociales, ya
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que desea que ese texto ocasione determinados efectos en los lectores (pregunta 13).

Dicho 66,73% responde que, ademas del gusto propio, tiene en cuenta que el

contenido sea interesante para los lectores (61,3%), que sea gracioso (29,1%) y que

sea util (27,4%).

Cuando publican un contenido en sus perfiles o cuentas, la mayoria (64,5%)

no espera que sus amigos o contactos lo compartan o republiquen (pregunta 14). La

circulaciéon no seria entonces un factor que los estudiantes tienen en cuenta para

observar como el texto es recibido por los lectores; sin embargo, esto no significa que

no desean ningun tipo de respuesta.

Pregunta N° 13

Ademas de que te guste a vos, ¢qué tenés en cuenta para decidir publicar un
contenido (comentario de estado, nota, foto, imagen, video, link, texto, etc.) en tu
perfil o cuenta?

H No tengo en cuenta nada de lo anterior, s6lo me importa que me guste a mi

= Que sea Util para mis amigos/seguidores
B Que sea gracioso para mis amigos/seguidores
® Que sea interesante para mis amigos/seguidores

34,5
%

61,3

Figura N° 16. Elaboracion propia.
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Pregunta N° 14

Cuando publicas un contenido (comentario de estado, nota, foto, imagen, video,
link, texto, etc.) en tu perfil o cuenta, ;esperas que tus amigos lo compartan,
republiquen, retweeteen?

mSi
mNo

Figura N° 17. Elaboracién propia

Antes bien, el 54,7% de los encuestados espera comentarios de parte de sus
amigos o contactos (pregunta 15). ¢Qué tipo de comentarios? En realidad no importa
queé clase de comentarios, lo importante es que los haya: el 59,4% espera cualquiera
tipo de comentario, el 27,3% espera comentarios o respuestas que describan lo que les
gusta de la publicacidn, el 20,3% desea que su contenido genere respuestas graciosas,
y el 8,4% espera comentarios o respuestas que le sirvan para proximas publicaciones
(pregunta 15.1).

La respuesta de los lectores es considerada como un aspecto constitutivo del
proceso de composicion de textos digitales, ya que “son disefiados por sus autores
para no tener final, son incompletos; las audiencias son quienes los completan”
(Morduchowicz, 2012: 51). A su vez, la casi imperiosa necesidad de que haya
comentarios en los textos digitales puede entenderse porque se conciben como una
forma de validar el contenido publicado (Morduchowicz, 2013).

Si bien los encuestados declaran que piensan en la audiencia y desean sus

respuestas, se observo que el 31,3% toma en cuenta a veces y el 9% toma en cuenta
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siempre los comentarios de sus lectores para futuras publicaciones (pregunta 16). La

gran mayoria de los estudiantes (59,7%) indica que no toma en consideracion lo que

comentan o responden los lectores para los proximos textos digitales que compongan.

Pregunta N° 15

Cuando publicas un contenido (comentario de estado, nota, foto, imagen, video,
link, texto, etc.) en tu perfil o cuenta, ;esperas que tus amigos lo compartan,
republiquen, retweeteen?

mSi

mNo

Figura N° 18. Elaboracion propia.

Pregunta N° 15.1

%

¢ Qué tipo de comentarios/respuesta esperas?

® Cualquier tipo de comentario/respuesta
= Comentarios/respuestas que describan lo que les gusta de la publicacion
B Comentarios/respuestas que me sirvan para préximas publicaciones

m Comentarios/respuestas graciosas

59,4

Figura N° 19. Elaboracién propia.
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A quienes responden que efectivamente toman en cuenta los comentarios de
los lectores para proximas publicaciones, se les pregunta si pueden describir, de forma
maés especifica, qué elementos del feedback de la audiencia tienen en consideracion
para futuras composiciones (pregunta 16.1). El andlisis cualitativo del corpus de los
123 textos producidos como respuestas da como resultado varios aspectos a destacar.

Uno de los primeros elementos que se observa es que los encuestados afirman
que el gusto y los intereses de la audiencia son centrales para decidir sobre el
contenido digital a publicar. En gran medida, los textos digitales que producen los
estudiantes estan condicionados por el gusto de los lectores. La coincidencia entre los
estudiantes con respecto a este punto es tal que lo expresan de manera casi idéntica:

Si les gusta o no. (Martina K)

Si gusta o no. (Ana B2)

Si les gusta o no. (Stephanie S)

Si les gustd o no. (Juliana C)

Si les gustd o no o si no fue de interés. (Julian S)

Si les gusto o no. (Olivia B)

Si les gustd o no fue asi. (Rosario N)

A cuéntas personas les gusta. (Constanza S)

El ultimo testimonio es diferente a los anteriores, pero es util porque da la
pauta de que el gusto de los lectores no es algo abstracto, sino que puede medirse,
puede cuantificarse. Las redes sociales poseen diferentes maneras para que los
lectores expresen su aprobacion para con el contenido digital: se puede republicar en
la misma o en otra plataforma (“retuitear” en Twitter, “compartir” en Facebook,
“rebloguear” en Tumblr, “compartir” en YouTube, “revinear” en Vine, etc.) o se

puede indicar directamente que el texto digital es del agrado del lector asignandole un
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“me gusta”, | Like o Like (Facebook, Twitter, Tumblr, Instagram, YouTube, Vine,
etc.).

Para los encuestados, la cantidad de “me gusta” que recibe su contenido
digital, antes que el nimero de veces en que es republicado, es el principal elemento
que les indica la aceptacion positiva por parte de la audiencia:

Los “likes” es una muestra de interés. (Juan M)

Que tipo de foto les gusta, sobre todo por los likes. (Sofia D)

Que cosas les interesaron mas (depende la cantidad de likes) y tambien me sirve para

darme a conocer como vestuarista y que se interese a la gente de mi ambito. (Tamara

B)

Si les gustan mis dibujos sabiendo cuantos likes tienen. (Isabela L)

La presencia de “me gusta” en los contenidos digitales determina las futuras
composiciones, dado que los escritores tenderan a publicar textos similares a los que
recibieron una mayor cantidad de aprobaciones:

Si les gusta o no, para volver a publicar algo del estilo o no. (Sofia)

Si les gusta, para publicar contenidos similares. (B)

Si resulta Gtil seguiré poniendo. (Magdalena D)

Lo que les interesa. (Melisa Z)

Si fue algo q molest6 a los demas o algo que gusté mucho podria influir en préximas

publicaciones. (Diana S)

La poca repercusion del texto digital puede también ocasionar que el escritor
decida directamente eliminar la publicacion:

Si tienen pocos likes la bajo. (Tamara B)

Los estudiantes esperan que sus textos digitales sean aceptados por sus
audiencias y que éstas, a su vez, lo expliciten con un “me gusta”. Con el “me gusta”,

no sélo se aprueba el contenido digital, sino que también se aprueba al escritor digital,
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es por ello que esos pequefios iconos de pulgares arriba, corazones o0 sonrisas son tan
valorados. En definitiva, el deseo de los escritores digitales por los “me gusta” puede
interpretarse como “deseo de tener un lugar en el deseo de los otros o de algin Otro
en particular” (Thompson, 2015).

Pregunta N° 16

Los comentarios/respuestas que tus amigos o contactos te hacen sobre el
contenido que subis en tu perfil o cuenta, ¢los tomas en cuenta para futuras
publicaciones?

mSi

B A veces
= No

Figura N° 20. Elaboracién propia.
Pregunta N° 17
¢Cambias o cambiaste el contenido de tu perfil o cuenta a partir de los
comentarios que te hacen o te hicieron tus amigos o contactos?
3,5%

mSi

B A veces
= No

Figura N° 21. Elaboracion propia.
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El segundo elemento que se observa complementa los datos recabados a partir
de la pregunta 15, en lo que respecta a como conciben los encuestados a la
retroalimentacion de la audiencia en las distintas instancias del proceso de
composicion de textos.

El andlisis de las respuestas a la pregunta 15 establece que la mayoria de los
estudiantes encuestados espera que sus amigos, contactos o seguidores comenten sus
textos digitales. Los comentarios de la audiencia se desean, se necesitan, ya que
completan el escrito. Un importante porcentaje de los encuestados espera cualquier
tipo de comentario, mientras que otros estudiantes son mas especificos y detallan que
esperan comentarios graciosos, que describan lo que les gusta del texto y que les
sirvan para futuras publicaciones. Estas conclusiones describen qué tipo de
comentarios desean los escritores antes de la escritura, es decir, la retroalimentacion
esperada en la instancia de la reflexion.

El andlisis de las respuestas derivadas de la pregunta 16.1 completa la
descripcion del papel que tiene el feedback de los lectores para los estudiantes, ya que
detalla como conciben y de qué forma emplean los comentarios recibidos. De esta
manera, no sélo se ha determinado cuél es la retroalimentacién deseada por los
escritores digitales encuestados, sino también cémo caracterizan, como valoran y qué
toman en cuenta de la retroalimentacion finalmente obtenida.

Los estudiantes desean cualquier tipo de comentario de los lectores, pero eso
no significa que una vez que los reciben los catalogan y los consideran a todos de la
misma manera. En primer lugar, los comentarios valorados son los que brindan una
retroalimentacion util para los encuestados, los que permiten conocer si la publicacion

cumplio o no su propdésito:
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En lo que escribo, me gusta recibir feedback antes de exponerlo, para saber si lo que

mando lo captan con la misma intension. (Marisol S)

Si el mensaje llegd correctamente, basado en la calidad de los comentarios. (Daniel

A2)

Lo tomo en cuenta cuando estoy preguntando sobre algun dato de interés o cuando

subo algun trabajo del gue me interesen devoluciones. (Ana L)

Los encuestados clasifican los comentarios que reciben en “positivos” y
“negativos”; sin embargo, tanto los unos como los otros pueden brindar informacion
importante sobre cdmo se ha recibido el texto producido:

Comentarios positivos y negativos. Los negativos dan lugar al debate, siempre con

respeto. Si no, chau, te elimino. (Maria D)

Si es un comentario constructivo, lo tomo en cuenta para poder mejorar, y Si €S

negativo me fijo que tanto me sirve su comentario. (Maria Sol S)

Si les interesa 0 no lo publicado, sus comentarios si son positivos 0 negativos (Natalie

M)

Tomo en cuenta en que manera los afecto si resibo comentarios negativos o nulos, no

vuelvo a publicar cosas asi (Florencia C)

Hay veces que el comentario es constructivo y te sirve para tu dia a dia, ese tipo de

comentario tomo en cuenta sea malo 6 bueno (Fabian S)

Ya sean positivos o negativos, el principal valor que pueden tener los
comentarios de la audiencia es que contribuyan al proceso de composicion de textos
digitales; si lo hacen, los estudiantes los clasifican como “constructivos” y los toman
en consideracion:

Tomo en cuenta todo lo constructivo. (Miguel L)
Criticas constructivas. (Lendher L)

Si hace alguna critica constructiva de mi interés. (MJ)
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Los textos digitales no se conciben como terminados o definitivos, sino que
€s0s mismos comentarios constructivos permiten que los estudiantes mejoren sus
composiciones y los ayudan a que se perfeccionen como productores:

Aquello " me ayude a mejorar o ampliar lo q” publico. (Félix A)

Opiniones-cosas g~ me pueden ayudar o mejorar. (Sol T)

Generalmente publico mis ilustraciones. Tengo en cuenta las criticas para mejorar

como ilustradora. (Paloma B)

Depende, si es algo que me ayuda por ejemplo en el tema fotografia lo tomo en

cuenta. (Francisco P)

Los comentarios constructivos ayudan, guian, sugieren, contribuyen, en
definitiva, ensefian. Los procesos de ensefianza y de aprendizaje que se dan entre los
escritores y los lectores vernaculos digitales se desarrollan en el marco de una cultura
participativa, en donde el conocimiento es transmitido de los expertos a los novatos
por medio de una tutoria informal. A su vez, los aprendices colaboran entre si para
resolver problemas y desarrollar nuevos conocimientos para difundirlos en y a través
de mdaltiples modos y medios, como ser tutoriales, foros, wikis, etc. (Jenkins, Clinton,
Purushotma, Robison, Weigel, 2006). Morduchowicz (2012) destaca y ejemplifica los
procesos de ensefianza y de aprendizaje que se desarrollan en las précticas letradas
verndculas digitales con el testimonio de una joven de dieciséis afios: “Puede ser que
cambie algo de mi perfil segun lo que me digan [...]. Si lo que tengo que cambiar es
mas de tecnologia, a lo mejor no sé cémo hacerlo. Pero si me dicen como, yo lo
cambio, no tengo problema” (59).

Las formas de ensefiar y aprender de los encuestados en los entornos digitales
interconectados pueden concebirse como las que se implementan en una “comunidad

de practica”. El concepto, formulado por Jean Lave y Etienne Wenger, describe el
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proceso de aprendizaje en los oficios tradicionales (sastre, carpintero, partera, etc.). Al
observar cémo los novatos aprenden los secretos del oficio de sus maestros, los
autores postularon que, en lugar una relacion laboral jerérquica y autoritaria, se lleva a
cabo una “legitima participacion periférica”, ya que los aprendices suelen aprender a
partir de la observacidn, la interaccion y la copia méas que a partir de las instrucciones
explicitas del experto (Losh, 2014: 214). Los escritores vernaculos digitales leen los
comentarios de sus lectores y si tienen dudas les preguntan y les piden mas
especificaciones, leen o ven un tutorial y tratan de reproducir el proceso y el
resultado, participan en foros de ayuda, etc.

Para los estudiantes, cada comentario, cada respuesta de los lectores es una
oportunidad para aprender nuevos saberes y profundizar los previos. Como escritores
digitales en constante formacion y que producen contenidos permanentemente,
destacan las respuestas que les propician conocimientos técnicos, que brindan
informacion acerca de cémo fue recibido un determinado aspecto de la composicion
digital (disefio general, tipografia, perspectiva, enfoque, etc.):

Generalmente [tomo en cuenta] detalles técnicos (anatémicos, perspectivas, etc.).

(Fausto T)

Tomo en cuenta respuestas interesantes, como por ejemplo, opiniones respecto a el

efecto de la foto. (Clementina H)

Tomo en cuenta para corregir errores 0 para saber si debo cambiar la manera de

publicar. (Jorge G)

En fotos, intento saber si la estetica les a gustado [...]. (Marisol S)

Que les atrae de lo que hago, generalmente publico los cuadros que pinto y me gusta

que comenten lo que les gusto, lo tomo en cuenta. (Sofia C2)
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Los “me gusta” y los comentarios son de extrema importancia para los
encuestados. Son pruebas de que sus textos digitales son apreciados y deseados por la
audiencia, son formas de aprender, son herramientas Utiles para el proceso de
composicion. En definitiva, los comentarios y los “me gusta” son muestras de que la
escritura vernacula digital esta enmarcada en un sistema de valor.

Porter (2008: 218-220) explica que la escritura en general se basa en sistemas
econodmicos de valor, intercambio y capital. Para el lector y/o el escritor debe haber
algun valor en el actor de producir, distribuir, leer e intercambiar textos. Estos
sistemas no son necesariamente sistemas monetarios 0 comerciales, pero si son
sistemas econdmicos. La economia a la que se refiere Porter puede involucrar
intercambio de dinero, pero la motivacion puede estar basada en el deseo, la
participacion, la colaboracién o la conectividad emocional. De acuerdo con el autor,
ese es el secreto de la dinamica de la Web 2.0, que cambia draméaticamente el aspecto
econdmico de la escritura.

Tradicionalmente, el campo de la retérica y de la ensefianza de la composicion
concibio a la escritura desde la perspectiva de la “composicion” y la “lectura”. En la
era de los entornos digitales interconectados, la escritura se debe ver desde el punto de
vista de la produccion, el consumo y el intercambio. La escritura, entonces, participa
en un sistema econdémico de intercambio, ya que es una mercancia con valor. Las
personas escriben y leen textos digitales porque quieren interactuar, compartir, jugar,
aprender, ensefiar, sentirse valiosos y ayudar a otros. Este impulso de interactuar
socialmente es un elemento clave en la nueva era digital, lo cual explica la
popularidad de los blogs, de las redes sociales como Facebook o Twitter y de los

sitios para compartir videos o fotos como YouTube, Flickr, Vimeo o Instagram.
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De acuerdo con Porter, la escritura digital se basa en un sistema econdémico
diferente al de la imprenta. El capital no reside tanto en la originalidad de los textos
que el escritor produce, sino en la habilidad para representar y hacer circular textos en
formas que sean accesibles y Utiles a otros, y en la habilidad para colaborar con otros,
para compartir archivos y co-crear significado en espacios sociales (218-220).

Cuando un escritor se pregunta sobre la audiencia y el proposito de su texto,
argumenta Porter (2008), implicitamente también estd preguntando acerca de la
economia de la representacion, la cual incluye cuestiones relacionadas con la
propiedad intelectual, la autoria, el plagio, los derechos de autor, etc.

Una de conclusiones parciales a las que se ha arribado anteriormente es que
los encuestados tienen conciencia de la audiencia, piensan en quién va a leer sus
textos. A partir del analisis de los testimonios de los estudiantes, es posible
profundizar este planteamiento: los estudiantes piensan en sus lectores y componen su
escrito en consecuencia, a partir de la informacion que tienen, suponen o desconocen
sobre ellos; pero ademds, una vez que el texto es publicado y recibe la
retroalimentacion de la audiencia, los encuestados evallan, interpretan y juzgan los
comentarios de acuerdo de quién provienen:

De quién viene. Para conocer mas los gustos de amigos/seguidores. (Sofia P)

Depende de lo que digan (y quién lo diga). (Dana)

Por ultimo, casi con la misma intensidad con la cual desean que sus textos
reciban comentarios y “me gusta”, los encuestados exhiben una gran preocupacion
por la posibilidad de que la composicidon sea considerada como “ofensiva” por los
lectores:

Si es muy ofensivo para alguien y no me di cuenta. (Ariana E)

Si fue ofensivo. (Gabriela K)
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Buscar que mis comentarios no sean ofensivos en cualquier forma. (Brenda C)

Si he ofendido a alguien exponiendo de forma inadecuada un punto de vista

personal. (Laura D).

Trato de filtrar cosas que sean solo de mi interés y tal vez puedan molestar al resto.

(Natalia M2)

Si bien los encuestados se muestran preocupados por no ofender a la
audiencia, los comentarios de ésta no repercuten en los contenidos publicados, ya que
el 86,3% no cambia ni ha cambiado sus textos digitales a partir de lo que comentan o
han comentado sus lectores. Por otra parte, el 10,2% lo hace o lo ha hecho algunas
veces; mientras que el 3,5% lo hace siempre (pregunta 17).

Para los estudiantes que contestan afirmativamente la Gltima pregunta,
independientemente del grado de frecuencia, se les indica si pueden narrar
brevemente algln ejemplo en que cambian o hayan cambiado el contenido publicado
debido a las respuestas de los lectores (pregunta 17.1). El analisis de los textos
producidos como respuesta permite esbozar dos consideraciones generales.

En primer lugar, es posible identificar los tipos de contenido digital que los
estudiantes usualmente cambian como resultado de la retroalimentacion producida por
la audiencia:

Fotos, comentarios, videos porgue no tuvieron éxito. (Alumna)

Una vez borre un tweet porque podia malinterpretarse. (Ariana E)

Alguna que otra vez borre fotos. (Marina Z)

Alguin comentario negativo. (Constanza S)

Comentarios no adecuados. (MB)

Los textos pueden ser predominantemente verbales, visuales o audiovisuales,

pero todos son susceptibles a ser alterados o eliminados a causa de como fueron
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recibidos por los lectores. Precisamente, esa es la segunda consideracion que es
posible esbozar: las circunstancias o el motivo por el cual los escritores cambian o han
cambiado sus textos digitales. A grandes rasgos, se identifican ciertas razones
comunes.

La razon més usual del cambio se da cuando la audiencia se siente ofendida,
molesta, agraviada o confundida por el texto digital:

Cuando veo que algo que he escrito ha sido malinterpretado o molestado a alguien.

(Bernardo J)

Cuando hago alguna pregunta y es ambigua. (Daniel A2)

Si alguien se sintié ofendido o si podria ofender a alguien. (Sofia S3)

Si ofendi a alguien, si molesté a alguien con esa publicacion. (Tamara A)

Si fue algo g molest6 a los demas o algo que gusté mucho podria influir en proximas

publicaciones (Diana S)

Si desagrada pues obviamente no vuelvo a publicar nada igual. Aunque a veces

piense distinto. (Ariana V)

Elimine publicaciones de contenido fuerte. (MC)

Cuando no es contenido apropiado como por ejemplo estados fuera de lugar, que para

mi criterio esta bien, pero no para publicarlo. (Melani K)

Los cambios no sélo se producen cuando la audiencia resulta afectada
negativamente por el texto, sino que también operan cuando, como consecuencia de
dicha ofensa o molestia provocada, los lectores reaccionan contra el escritor digital:

Si se burlan de algo lo borro. (Mercedes N)

Ademas de tener en cuenta los efectos negativos del texto en los lectores, se
considera como la publicacion afecta la valoracion que aquellos tienen para con el
compositor:

Me molesta que piensen mal de mi x eso a veces cambio. (Olivia B)
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Los textos digitales de temaética politica que susciten fuertes debates en el
interior de la audiencia, y entre ésta y el escritor también son factibles de ser
cambiados o eliminados:

A partir de las polémicas generadas en Venezuela debido a las diferencias politicas,
ideoldgicas, publique un articulo el cual ocasion6 una disputa entre ellos, por lo que
decidi eliminarlo y no volver a publicar sobre ese tema. (Daniela)

Otro de los motivos de cambio méas repetidos se relaciona con los aspectos
formales o de disefio de los textos digitales. Al contrario de lo que muchos tecn6fobos
podrian suponer, la ortografia es una variable que los escritores digitales toman en
consideracion para alterar sus composiciones:

Cuando tiene faltas de ortografia y me las hacen notar. (Gonzalo B2)

Si escribi mal por mal tipeo. (Nicolas R)

Los perfiles personales de los escritores digitales en las diferentes redes
sociales deben estar actualizados, tienen que ofrecer de forma regular nuevos textos
para las diferentes audiencias. Cuando el flujo de nuevas producciones digitales se
detiene por un periodo de tiempo, los lectores lo hacen notar y los escritores
actualizan sus contenidos:

Cambiar foto de perfil o de portada, aveces cuelgo en actualizarlo y mis amigos me

dicen. (Gabriel F)

La foto de perfil es uno de los elementos a los que los adolescentes y los
jévenes dedican mayor tiempo cuando disefian su pagina personal, ya que reflexionan
sobre qué imagen presentar, la producen y la editan (Almansa-Martinez, Fonseca y
Castillo-Esparcia, 2013). La importancia que detenta la fotografia de perfil conlleva a
que si la audiencia explicita que le disgusta, los encuestados suben otra imagen

distinta:
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Cuando no les gusta mi foto de perfil [la cambio]. (Martina K)

No les gustaba una foto de perfil y la cambié. (MJ)

Mas arriba se ha indicado que cualquier tipo de texto (verbal, audiovisual,
visual, etc.) puede ser susceptible a ser cambiado, reelaborado o eliminado. El anélisis
de los testimonios indica, a su vez, que el tipo de contenido digital que los
encuestados modifican con mas frecuencia son las fotografias.

Los encuestados suelen retirar las fotografias cuando la audiencia les indica su
desagrado o disconformidad para con la imagen:

Puse una foto de te extrafio dia 1 y pusieron que no habia necesidad de hacer eso si la
persona que amo no me ama. (Ariana V)

Subi una foto de Gabriel Garcia Marquez cuando el murio y comentaron mis amigos
que era una “powser” por que nunca habia leido ni un libro de él.

“powser”: cuando quieres hacer creer a los demas que sabes mucho sobre algo,

cuando en realidad no (Dominica J)

Las fotografias no solo se cambian cuando la audiencia declara que no les
gustan 0 que estan en desacuerdo con ellas, sino que también los escritores las
eliminan cuando los comentarios que generan son groseros o vulgares:

Borre una foto que publicaron comentarios no aptos. (Nicole B)

Cuando un escritor digital sube una fotografia, o cualquier otro contenido
digital, a su cuenta o perfil de red social tiene la posibilidad de etiquetar en la imagen
a otros usuarios. A menudo, los usuarios que son etiquetados en una foto que no les
agrada solicitan que el escritor les saque la etiqueta o que directamente elimine la
fotografia:

Una foto que a una persona que no le gusto y la desetiquete y personalise.

(Magdalena L)
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El feedback de los lectores es central en la instancia de modificar o retirar una
fotografia, pero los encuestados también realizan un proceso de autoevaluacion de las
imagenes que publican. Si el escritor digital considera que la foto no cumple con
determinados criterios estéticos, la elimina:

[Cambio] Una foto que sale mal. (Paula R)

En las respuestas a la pregunta abierta sobre qué toman en cuenta para las
futuras publicaciones (pregunta 16.1), una estudiante indica que considera su carrera a
futuro:

Mi futuro profesional. (Faustina T)

La respuesta puede interpretarse de dos maneras: la encuestada publica textos
digitales para demostrar sus conocimientos y habilidades ante posibles empleadores
(\Vallejo Aparicio, 2014) o evalta no publicar determinados contenidos que podrian
llegar a dafiar su reputacion ante sus empleadores actuales o futuros (Ramirez Colina,
2013).

El posible efecto negativo sobre el perfil profesional del escritor digital de
determinados contenidos que éste publica vuelve a aparecer, ahora especificamente,
como variable para decidir la eliminacion o no de fotografias:

[Cambio] Fotos de fiesta y sobre alguna empresa. Mancha mi imagen profesional.

(Alumno)

Finalmente, se debe destacar que varios estudiantes analizan lo que molest6 a
su audiencia, pero no cambian ni eliminan su texto digital, antes bien, intentan
fundamentar sus decisiones como escritores:

En caso de critica a la publicacién, analizo por qué no resultd interesante. Nunca

borro lo publicado. (Sabrina F)

En caso de ofender a alguien trato de explicar " es mi punto de vista. (Antonella I)
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En sintesis, en el presente analisis combinamos lo cuantitativo y lo cualitativo.
Los datos obtenidos de las preguntas 1 a 7 fueron analizados s6lo cuantitativamente.
Por otra parte, los datos recolectados de las preguntas 8 a 17 recibieron un tratamiento
cuantitativo, el cual fue articulado con un andlisis cualitativo de los datos provistos
por las preguntas abiertas 8.1, 16.1y 17.1.

En lo que respecta a los conocimientos previos de los estudiantes sobre
alfabetizacion académica, la gran mayoria (83%) de los encuestados cursé en nivel
secundario una materia, taller o espacio curricular vinculado con la lectura y la
escritura de textos académicos, las técnicas de estudio, la metodologia de
investigacion, etc. A su vez, mas de la mitad de los encuestados (67,7%) indica que la
dinamica de trabajo en dichas materias incluia compartir la lectura de los textos que
producian con los compafieros de clase, lo que lleva a deducir que se seguian ciertas
directrices del modelo pedagogico del taller de escritura.

En estas materias o talleres que los encuestados cursaron en la escuela
secundaria, los entornos digitales no se vinculaban con el proceso de escritura, ni
siquiera como medio de distribucion y archivo, en tanto que la gran mayoria (83,5%)
contesta que no empleaban ninguna plataforma digital para compartir los textos que
componian.

Finalmente, al evaluar los conocimientos aprendidos en esa materia, la opinion
de los estudiantes se encuentra dividida en dos grandes grupos, practicamente con los
mismos porcentajes: un grupo considera que le sirvio mucho (50,8%), mientras que el
otro (47,2%) sostiene que lo que aprendio en dicha asignatura le sirvio poco.

En lo que respecta al proceso de composicion de los textos académicos, se
puede concluir que, en primer lugar, la mayoria (56%) emplea sélo algunas veces

borradores para componer sus textos, los cuales revisa durante y al final del proceso
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de composicién (70,4%). Un amplio porcentaje (65,4%), ademas, solo se reune para
escribir un texto con otros comparfieros cuando la consigna especifica que debe ser un
trabajo grupal. A su vez, los entornos digitales no se emplean para compartir las
producciones con los deméas compafieros del curso.

En segundo lugar, y quizas lo més relevante, se observa que, en general, los
estudiantes encuestados no definen de forma compleja el problema retorico, antes
bien lo simplifican, ya que sélo el 39,2% siempre piensa en los objetivos, mientras
que el 41% siempre tiene en cuenta a los lectores antes del proceso de composicion.
Si los estudiantes sélo evallan y analizan el tema del escrito que se disponen a
escribir, dejando de lado lo que quieren lograr y quiénes los van a leer, el texto
producido no responderia a las exigencias y restricciones de la situacion comunicativa
y el proceso de composicién no redundaria en una transformacion del conocimiento
de partida, sino en una simple reproduccién del mismo. Recuérdese que, como hemos
apuntado antes, el modo de composicién del texto que llevan adelante los escritores
“inmaduros” es el de “decir el conocimiento”, el cual establece una relacion simple
entre el campo del contenido y el campo del discurso. En el modo “decir el
conocimiento”, el escritor inexperto elabora una representacion del texto a componer,
localiza los identificadores del topico y del género, recupera el contenido relacionado
en su memoria y escribe (Scardamalia y Bereiter, 1992).

Por otro lado, en lo que respecta al proceso de composicion de los textos
vernaculos digitales, partimos de la base de que los estudiantes producen un enorme
volumen de contenidos en y a traves de diferentes plataformas y medios; sin embargo,
los encuestados no consideran a los contenidos que escriben, publican y distribuyen

en los entornos digitales como “textos”, ya que dentro de esta clasificacion solo
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entrarian los escritos tradicionalmente legitimados por la institucion literaria y
escolar.

Los estudiantes publican en sus perfiles o cuentas de redes sociales contenidos
digitales propios y ajenos, aproximadamente en la misma proporcion. Se observa que
el grado de frecuencia méas alto (siempre) es mayor en el caso de los contenidos
propios que en los contenidos ajenos.

A su vez, el 66,73% de los encuestados piensa en la audiencia que tendran sus
contenidos y en los posibles efectos que éstos provocarian en aquella (que le interese,
que le divierta, que le sirva). Se puede sostener entonces que la mayoria de los
estudiantes poseen un sentido de la audiencia a la hora de publicar textos digitales en
distintas plataformas virtuales.

Los estudiantes desean, esperan un feedback de lo que publican en los entonos
digitales. Ellos prefieren que esa retroalimentacion sea un comentario de cualquier
tipo sobre su texto antes que una republicacion por parte de sus lectores.

La importancia que los estudiantes parecen otorgarles a los comentarios de la
audiencia no se traduciria en una validacion y legitimacion total de las opiniones,
sobre todo en lo que respecta a las decisiones vinculadas con la composicion de los
textos digitales. Es decir, los encuestados quieren que sus contenidos tengan
comentarios, pero eso no significa que toman en cuenta todo lo que dicen en relacion
a su rol de escritores digitales.

Si bien la mayoria de los estudiantes no toma en consideracion lo que
comentan los lectores para los proximos textos digitales que compongan ni tampoco
cambian o han cambiando sus publicaciones por las opiniones vertidas, el analisis

cualitativo de las respuestas de las ultimas dos preguntas abiertas enriquece las
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conclusiones, ya que permite detallar como conciben el proceso recepcion vy
retroalimentacion varios escritores digitales.

En primer lugar, para los escritores digitales analizados, la cantidad de “me
gusta” que recibe su contenido digital, antes que el nimero de veces en que es
republicado, es el principal elemento que les indica la aprobacion por parte de la
audiencia. En gran medida, los textos digitales que producen los estudiantes estan
condicionados por el gusto de los lectores. La presencia de los “me gusta” en los
contenidos digitales determina las futuras composiciones, dado que los escritores
tenderan a publicar textos similares a los que recibieron una mayor cantidad de
aprobaciones. Con los “me gusta”, no sélo se aprueba el contenido digital, sino que
también se aprueba al escritor digital como tal.

En segundo lugar, los escritores desean los comentarios de los lectores, pero
también los evalian y los califican de diferente manera. Ya sean positivos o
negativos, el principal valor que pueden tener los comentarios es que Sean
“constructivos”, que contribuyan al proceso de composicion de textos digitales. Para
los estudiantes, los comentarios constructivos son una oportunidad para aprender
nuevos saberes y profundizar los previos.

Los escritores digitales analizados destacan las respuestas de los lectores que
les propician conocimientos técnicos, que brindan informacion acerca de como fue
recibido un determinado aspecto de la composicion digital, que indican si el texto
cumplio o no su propdsito.

De esta manera, no solo se ha determinado cual es la retroalimentacion
deseada por los escritores digitales encuestados, sino también coOmo caracterizan,

coémo valoran y qué toman en cuenta de la retroalimentacion finalmente obtenida.
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Por ultimo, los escritores subrayan su preocupacion por la posibilidad de que
sus textos “ofendan” a los lectores. En el caso de que la audiencia se sienta molesta o
agraviada por los contenidos digitales, los escritores suelen alterarlos o directamente
eliminarlos. De entre los diferentes tipos de contenidos digitales, los encuestados

modifican con mas frecuencia son las fotografias.
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7. CONCLUSIONES

En la introduccion a este trabajo, postulamos que es necesario integrar las
practicas letradas vernaculas digitales al proceso de alfabetizacion académica. Para
justificar esta propuesta, en primer lugar, establecimos que las practicas de lectura y
de escritura digitales que los estudiantes desarrollan fuera del ambito académico no
son intrinsecamente negativas.

La revision de la literatura critica establecié que la escritura digital, de forma
general, y las préacticas letradas vernaculas digitales, de forma especifica, a partir de
sus rasgos distintivos, tienen el potencial de fomentar, facilitar y expandir los
procesos que se desarrollan en los dos componentes principales asi como en los
distintos subcomponentes del modelo sociocognitivo de composicion de textos de
Hayes (1996).

Cuando los escritores digitales componen un texto en y a través de los
entornos digitales interconectados tienen en cuenta el entorno social de su tarea,
planifican y revisan su texto de forma ciclica, componen con multiples sistemas de
representacion, exploran sus conocimientos previos sobre el tema, la audiencia y el
género discursivo, investigan y construyen nuevos saberes, etc.

Luego de fundamentar tedricamente nuestro planteo, desarrollamos el capitulo
metodoldgico. Con el objetivo de observar si las conclusiones parciales que
obtuvimos en el disefio bibliografico se confirmaban con el disefio de campo,
realizamos un cuestionario y lo aplicamos a la muestra seleccionada de estudiantes de
veinticinco cursos de la materia Comunicacion Oral y Escrita de la Facultad de
Disefio y Comunicacién de la Universidad de Palermo que se impartieron durante el

segundo cuatrimestre del afio 2014. El cuestionario relevd las préacticas letradas
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vernaculas digitales y las précticas letradas académicas analdgicas de los estudiantes.
Después, llevamos a cabo un analisis cuantitativo de los datos recolectados que
posteriormente articulamos con un analisis de tipo cualitativo.

En las practicas letradas académicas, los estudiantes llevan a cabo de manera
habitual distintas estrategias y procesos vinculados con la interpretacion de textos y la
reflexion; sin embargo, no exhiben una conciencia de la audiencia desarrollada ni
piensan frecuentemente en los objetivos que quieren lograr con sus textos.

En contraposicién, en las practicas letradas vernaculas digitales, los
estudiantes poseen un sentido de la audiencia y consideran los objetivos de su texto
cuando se dispone a componer un escrito digital en sus perfiles o cuentas de redes
sociales. Los estudiantes encuestados esperan que los textos que producen cumplan
sus propdsitos y que ocasione determinados efectos en sus lectores, para que éstos
comenten sus producciones e indiquen que les agradan.

Los “me gusta” y los comentarios son de extrema importancia para los
estudiantes, ya que explicitan que, en el sistema de valor en el cual estd enmarcada la
escritura vernacula digital, los textos que escriben son apreciados y deseados por la
audiencia. La retroalimentacién de los lectores se concibe como una posibilidad de
aprender nuevos conocimientos y profundizar saberes previos, como una herramienta
que puede ser util para el proceso de composicion digital.

La conciencia de la audiencia que poseen los estudiantes también queda
reflejada en la preocupacion que exhiben por la posibilidad de que el texto digital sea
considerado “ofensivo” por los lectores. Si efectivamente la audiencia se siente
agraviada por el texto digital y asi lo expresa, los escritores digitales analizados

modifican algunos aspectos de la publicacion o deciden eliminarla.
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Entonces, a partir de lo relevado en el marco teorico, de los antecedentes de
nuestra investigacion y del analisis cuantitativo y cualitativo de los datos recolectados
sostenemos que los estudiantes encuestados que escriben textos vernéculos digitales
reflexionan sobre sus audiencias potenciales, el tema y los propositos de sus textos en
mayor medida que cuando escriben textos académicos.

Por lo tanto, podemos concluir que la escritura y la lectura vernaculas
digitales tienen el potencial de fomentar y expandir las capacidades y procesos del
componente emotivo-motivacional, la memoria activa y a largo plazo y los procesos
cognitivos que se desarrollan en el individuo. A su vez, las practicas letradas
vernaculas con, en y a través de entornos digitales interconectados permiten acceder a
una miriada de audiencias y colaboradores reales, que tienen la posibilidad de evaluar,
coproducir y difundir los textos, asi como de ensefiar y aprender de los escritores
digitales.

Hemos justificado porqué es necesario integrar las practicas letradas
vernaculas digitales al proceso de alfabetizacion académica. Sin embargo, no hemos
dicho cémo hacerlo. El presente trabajo no se centra especificamente en el campo
pedagogico de la escritura y la lectura digitales, pero es posible aprovechar estas
ultimas paginas para eshozar algunas consideraciones generales al respecto.

En primer lugar, es necesario avanzar hacia lo que se denomina “pedagogia de
la coasociacion”, que acepte los conocimientos y las practicas de las préacticas letradas
académicas y de las précticas letradas vernaculas digitales, que permita a los docentes
continuar aportando su saber, pero que también respete los saberes previos, los
intereses y motivaciones y el punto de vista de los estudiantes (Cassany, 2012: 147).

Marc Prensky (2011: 14) sostiene que en la pedagogia de la coasociacion usar

la tecnologia es tarea de los estudiantes, mientras que el docente debe actuar como
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orientador y guia del uso de la tecnologia para el aprendizaje efectivo. Para lograrlo,
los profesores deben formarse y especializarse mas en las estrategias que ya forman
parte de su trabajo, incluido formular preguntas correctas y pertinentes, proporcionar
contextos significativos y con sentido, garantizar el rigor teérico y evaluar la calidad
del trabajo de los alumnos. Por su parte, los estudiantes deben asumir la
responsabilidad de encontrar y seguir sus intereses y pasiones, usar cualesquiera
tecnologias que haya disponibles, investigar y recopilar informacion, responder a
preguntas y compartir sus ideas y opiniones, crear textos multimodales, llevar a la
practica los conocimientos cuando estén correctamente motivados, etc. (26).

Leander (2009, citado en Cassany, 2011), por su parte, postula una “pedagogia
paralela”, que combine y articule medios viejos y nuevos, que trabaje el texto
analdgico tradicional conjuntamente con el texto digital.

Desde nuestra perspectiva, para integrar las practicas letradas vernaculas
digitales es necesario ir mas alla de las TIC y enfocarse en la ensefianza del proceso
de escritura. Es menester ensefiar que la escritura s un proceso recursivo y ciclico, en
donde las distintas instancias se desarrollan permanentemente, tratando de que el
estudiante considere el problema retérico y analice el propdsito, el tema y la audiencia
de su texto, que utilice los conocimientos previos sobre esos mismos aspectos y que
controle los procesos y el progreso de la composicion.

Hicks (2009), profesor de composicion que trabaja con la escritura digital,
sostiene que:

Los estudiantes necesitan no solo entender los aspectos técnicos de como crear

hipervinculos, postear en un blog o colaborar con una wiki, sino que necesitan

desarrollar su perspectiva como escritor para comprender la audiencia y el

propdsito de su texto. Méas aln, deben considerar las formas en que podemos
componer con multiples modos y medios (127).
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Saber como construir un texto digital no es lo mismo que saber por qué
construirlo, y es esta conciencia retdrica de la escritura la que todo escritor o escritora
competente debe poseer para construir textos en cualquier tipo de entorno. Para Hicks,
“comprender cuando, por qué y como utilizar diferentes medios para transmitir un
mensaje particular requiere tener un conocimiento practico del modo [...] y de como
manipular efectivamente el medio en que esta compuesto” (127).

Sin embargo, como bien lo saben los docentes, qué ensefiar no es o mismo
que como ensefiarlo, por lo tanto, ensayamos una propuesta de ejes para desarrollar la
ensefianza sistematica de la escritura y la lectura digitales como parte del proceso de
alfabetizacion académica. A modo de sintesis, podriamos llamar a esta propuesta “las
tres C”: creatividad, colaboracion y compromiso.

Es menester agregar que si se incorporan las diferentes précticas letradas
vernaculas digitales en la esfera académica, seria necesario que los docentes
implementen una serie de estrategias para que los estudiantes reflexionen sobre los
textos digitales, ya que, como se ha observado, parecen desconocerlos o no valorarlos

como tales en los entornos digitales.

7.1. Las tres “C”

7.1.1. Creatividad

Los distintos géneros discursivos académicos poseen una estructura formal
muy rigida, que podria llegar a opacar el impulso creativo de los estudiantes. Como
hemos visto, la interconectividad propia de la escritura digital permite que se puedan
extraer contenidos de una miriada de fuentes, usar una variedad de modos y construir

diferentes tipos de composicion enmarcados en distintos géneros.
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La escritura y la lectura digitales abren la puerta para que el discurso
académico sea transmedial, lo que le permitiria a los estudiantes desarrollar una
escritura mas creativa, méas personal, ligada a los textos que usualmente componen y
leen en los entornos digitales, sin perder de vista la coherencia, cohesion y adecuacion
expositiva y argumentativa que debe tener el género académico.

El cambio conceptual se da a partir de un proceso de metacognicion y de
motivacion. Esta Ultima es un proceso continuo interactivo que depende de la
estructura cognitiva del alumno y de su actitud hacia el aprendizaje, del contenido y
del contexto (Baquero y Limdn Luque, 2001). Por lo tanto, la motivacion se relaciona
con las metas y con los motivos del aprendizaje. Se les debe ofrecer a los estudiantes
objetivos relacionados, en cierta medida, con su contexto.

Si los estudiantes permanentemente producen textos digitales que distribuyen
y publican para multiples publicos, ¢entonces por qué no aplicarlo en el caso de la
ensefianza de la escritura y lectura digitales en el aula? A través de los entornos
digitales, los textos de los alumnos tienen audiencias reales intra y extra
institucionales, lo que redunda en una mayor motivacion para el proceso de escritura y

de lectura, que potencia, a su vez, la creatividad de los escritores digitales.

7.1.2. Colaboracién

Generalmente, la escritura se concibe como una actividad individual y
solitaria. Sin embargo, no tiene por qué serlo necesariamente. En la esfera académica
y cientifica, la escritura muchas veces se da de forma colaborativa (grupos de
investigacion, parejas de trabajo, textos grupales, etc.), es decir, se involucran varios

autores con el objetivo de producir un Gnico documento.
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La escritura digital, a través de determinados géneros discursivos y entornos
especificos de trabajo (procesadores de texto en linea, blogs, wikis, etc.,), potencia la
escritura colaborativa con sus respectivos beneficios epistémicos. La escritura
colaborativa, en tanto actividad multitarea, comprende distintas etapas que pueden
darse de manera recursiva e intercalada (Pico y Rodriguez, 2012: 22). De esta manera,
se resalta la naturaleza procesual de la composicion del texto y permite que los
autores implicados negocien los significados y reflexionen sobre el producto y las
etapas del proceso de redaccion.

A través de la escritura digital colaborativa, se intenta lograr que los
estudiantes realicen “un trabajo de continuo andlisis, de bldsqueda de coherencia, de
evaluacion de contenidos, de cooperacion y participacion” (Pico y Rodriguez, 2012:

24).

7.1.3. Compromiso

Anteriormente dijimos que la motivacion se relaciona con las metas y con los
motivos del aprendizaje. ;Qué motivacion encontraran los estudiantes en realizar
actividades que son meros constructos pedagogicos, abstractos, que s6lo tienen
sentido entre las cuatro paredes del aula? Las estrategias de ensefianza no sélo deben
tener como objetivo que los estudiantes aprehendan los elementos de la cultura
discursiva académica, sino que tienen que realizar un aporte para las comunidades
reales y virtuales de las que los jovenes forman parte.

Una de las caracteristicas de la cultura participativa generada por la Web 2.0
es que fomenta la expresion artistica y el compromiso civico. Para muchos jovenes, la
posibilidad de generar contenidos digitales encierra nuevas formas de participacion y

de involucramiento ciudadano (Morduchowicz, 2012: 82). Para los estudiantes que
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fueron encuestados por Lunsford (2007), una buena escritura es la “performativa”, la
que provoca cambios en el mundo real.

Los estudiantes deben observar que la lectura critica y la composicion de
textos, tanto analdgicos como digitales, son practicas valiosas, que a través de ellas
construyen nuevo conocimiento para su respectivo campo disciplinar, que ayudan a
sus comparfieros, que contribuyen a mejorar su institucion educativa, su barrio, su
ciudad, etc.

Un mayor margen para la creatividad personal y grupal, conjuntamente con
una dindmica de trabajo colaborativo y actividades didacticas que fomenten el
compromiso civico, social y/o académico, todo esto potenciado y reconfigurado por
las précticas letradas vernaculas digitales, redundaria en una mayor motivacion para el
aprendizaje de las practicas letradas y de pensamiento especificas de la educacion

superior.

En la introduccién sostuvimos que la escritura y la lectura digitales ingresan a
las aulas universitarias argentinas y que la institucién y los docentes reaccionan de
dos maneras diferentes: las rechazan, planteando que su “irrupcion” origina un
descenso en el nivel educativo; o las aceptan, tratando de que estas nuevas formas de
composicion e interpretacion de textos se articulen con la esfera académica.

El presente trabajo ha postulado que la escritura y la lectura digitales, en
general, y las préacticas letradas vernaculas digitales, en particular, deben integrarse a
la alfabetizacion académica, ya que el disefio bibliografico y el disefio de campo
realizado han comprobado que las formas de lectura y de escritura digitales que los

estudiantes desarrollan fuera del ambito institucional fomentan determinados procesos
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e instancias del proceso de composicion de textos, los cuales son centrales para las
practicas letradas y de pensamiento propias de la esfera de la educacion superior.

Es necesario ampliar nuestra concepcion de cultura escrita y considerar que
existen maltiples practicas letradas que se desarrollan, se interconectan, se imbrican y
se publican a través de y en los nuevos medios digitales.

Los docentes, especialistas e investigadores realizamos la mayor parte de
nuestro trabajo intelectual a través de o con distintos medios digitales: consultamos
bases de datos, leemos paginas Web y blogs especializados en educacion, utilizamos
el buscador de publicaciones académicas de Google, vemos y descargamos videos de
YouTube, revisamos catalogos en linea de distintas bibliotecas, escribimos en los
procesadores de textos Open Office, Word o Google Docs, realizamos presentaciones
de diapositivas digitales, establecemos contacto con otros docentes por correo
electrénico o Facebook, componemos articulos y notas en distintas redes sociales, etc.
Si todas estas préacticas letradas digitales, muchas de las cuales se desarrollan en el
ambito vernaculo, ya forman parte de la cultura escrita de la comunidad docente, ¢por

qué no ensefar de forma sistematica y critica estas competencias a los estudiantes?

07-12-15
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9. APENDICES

9.1Apéndice N° 1: Cuestionario de la encuesta.

Buenos dias. Me encuentro realizando un proyecto de investigacion sobre las formas de escritura y de lectura de
los estudiantes de Comunicacion Oral y Escrita. En este momento, estoy en la etapa de la recoleccion de datos, y si
es posible quisiera que me contestaras el siguiente cuestionario. Desde ya, muchas gracias.

Cuestionario
Nombre (s6lo primer nombre e inicial del apellido):
Edad:

Sexo: O Femenino O Masculino

1. ¢Cursaste en el secundario, colegio 0 escuela media alguna materia o taller donde te ensefiaron cémo

hacer monografias, trabajos practicos, investigaciones o ensayos?

1) O si
2) O No
1.1. ;Compartian la lectura de los textos que escribian con los compafieros de clase?
1) O si
2) O No

1.1.1. ;Usaban alguna plataforma digital en comun para compartir los textos? (blog,
grupo de Facebook, Dropbox, Google Drive, etc.)
1) 0O si
2) O No
1.2. Consideras que lo que aprendiste en esa materia o taller:
1) O Tesirvié mucho
2) O Tesirvio poco

3) O No tesirvi6 para nada

2. Antes de escribir un texto para la facultad, ¢con qué frecuencia usas borradores o versiones previas
para planificarlo?
1) O Nunca
2) O Algunas veces
3) O Siempre

3. Antes de escribir un texto para la facultad, ¢destinas un tiempo a considerar lo que querés lograr con
tu texto (describir, explicar, informar, convencer, narrar, etc.)?
1) O Nunca
2) O Algunas veces
3) O Siempre
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4. Antes de escribir un texto para la facultad, ;con que frecuencia pensas en los posibles lectores de tu

texto (profesores, comparieros, etc.)?

1) O Nunca
2) O Algunas veces
3) O Siempre

5. ¢Cuando revisas un texto para la facultad?

1) 0O Cuando termino de escribir el texto

2) O Cuando estoy escribiendo el texto
3) O Cuando estoy escribiendo y cuando termino de escribir el texto
4) O No reviso el texto.

6. Cuando escribis textos para la facultad, ¢te reunis con otros compafieros para resolverlos (compartir la
escritura, revisarlos, leerlos, etc.)?
1) O Si, siempre me redino, no importa que sea un trabajo individual o uno grupal.
2) O Solo me retino cuando tengo que hacer un trabajo grupal.
3) O No, nunca me redno.

7. ¢Compartis tus textos para la facultad con tus compafieros a través de plataformas virtuales (grupo de
Facebook de la materia, Dropbox, Google Drive, SkyDrive, etc.)?
1) 0OsSi
2) ONo

8. ¢Escribis textos fuera de la facultad?
1) O si

2) O No
8.1. ¢Podrias mencionar cuando y/o donde escribis textos fuera de la facultad? ;Qué tipo de

textos?

9. ¢Qué sistema de mensajeria instantanea para celulares o dispositivos mdéviles usas? (podés marcar mas
de una opcion)
1) O WhatsApp

2) O BlackBerry Messenger (BBM)
3) O LINE

4) O WeChat

5) O GoogleTalk

6) O Mensajes de texto

7) O Otro:
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

¢En qué red social o plataforma de microblogging tenés perfil o cuenta? (podés marcar mas de una
opcién)
1) 0O Facebook
Nombre de usuario:
2) O Google +
Nombre de usuario:

3) O Twitter
Nombre de usuario:
4) O Tumblr

Nombre de usuario:

5) O Instagram
Nombre de usuario:
6) O Otra
Nombre de usuario:

¢Con qué frecuencia publicas contenido (comentario de estado, foto, imagen, video, link, texto, etc.) que
vos mismo disefiaste/escribiste/produjiste en tu perfil o cuenta?

1) O Nunca
2) O Algunas veces
3) 0O Siempre

¢Con qué frecuencia publicas contenido (comentario de estado, nota, foto, imagen, video, link, texto,
etc.) que otros disefiaron/escribieron/publicaron en tu perfil o cuenta?

1) O Nunca
2) O Algunas veces
3) O Siempre

Ademas de que te guste a vos, ¢qué tenés en cuenta para decidir publicar un contenido (comentario de

estado, nota, foto, imagen, video, link, texto, etc.) en tu perfil o cuenta? (podés marcar méas de una

opcion)
1) O Que sea interesante para mis amigos/seguidores
2) O Que sea gracioso para mis amigos/seguidores
3) O Que sea Gtil para mis amigos/seguidores
4) O No tengo en cuenta nada de lo anterior, sélo me importa que me guste a mi.

Cuando publicas un contenido (comentario de estado, nota, foto, imagen, video, link, texto, etc.) en tu
perfil o cuenta, ¢esperas que tus amigos lo compartan, republiquen, retweeteen?

1) O si

2) O No

Cuando publicas un contenido (comentario de estado, nota, foto, imagen, video, link, texto, etc.) en tu
perfil o cuenta, ¢esperas comentarios o respuestas?
1) Osi
2) ONo
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15.1. ¢ De qué tipo? —
1) O Comentarios/respuestas graciosas
2) [ Comentarios/respuestas que me sirvan para préximas publicaciones
3) 0O Comentarios/respuestas que describan lo que les gusta de la publicacion.

4) O Cualquier tipo de comentario/respuesta

16. Los comentarios/respuestas que tus amigos o contactos te hacen sobre el contenido que subis en tu

perfil o cuenta, ¢los tomas en cuenta para futuras publicaciones?

1) 0Osi

2) O A veces

3) ONo

16.1. ¢ Podés describir brevemente qué tomas en cuenta? <«

17. ¢Cambiés o cambiaste el contenido de tu perfil o cuenta a partir de los comentarios que te hacen o te

hicieron tus amigos o contactos?

1) Osi

2) 0O A veces

3) ONo

17.1. ¢ Podrias contar brevemente un ejemplo? <
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