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Resumen del Proyecto:

Este proyecto se plantea la continuidad del proyecto PROINCE 55/B163 (2011-12), que
surgié a partir de dos estudios previos realizados entre 2008 y 2010 en el ambito del
“Programa: la Lectura y la Escritura en el ingreso a la Universidad”. Uno, referido a las
representaciones de los alumnos respecto de la lectura y la escritura en el ambito del
Curso de Ingreso de la Universidad Nacional de La Matanza en la asignatura Seminario de
Comprension y Produccion de Textos, y una intervenciéon pedagdgica realizada con los
alumnos que permitiera incidir en esas representaciones para el desarrollo de la vida
académica. El otro, basado en las representaciones de los docentes respecto de su propia
tarea y el andlisis de sus relatos de clase. Los resultados han demostrado la necesidad de
proponer alternativas que redunden tanto en el trabajo de comprension y produccién de
textos con los estudiantes, como en la conformacion de una identidad profesional en los
docentes, de modo de reafirmar su sentido de pertenencia y de esclarecer el rol que una
Universidad de masas reclama en relacién con la disciplina.

El Proyecto “Construccion de comunidad de practica virtual a partir del paradigma
conectivista y el abordaje de la lectura y la escritura en la universidad” (B163) propuso un
didlogo con los docentes de la asignatura, centrado en la formacion, intercambio y
discusion de perspectivas que nos permitieran pensar las cuestiones mencionadas desde
el paradigma conectivista, centrado en la idea de que el conocimiento es una construccion
social y colaborativa. (Siemens, 2004) Para ello, la tarea propuesta consistio -en un primer
momento- en la constitucion de una comunidad de préactica virtual a partir de una red
social (Google+), con los profesores de la asignatura. Se tratd de un espacio de encuentro
entre docentes, dedicado al estudio del paradigma conectivista y al disefio de estrategias
qgue permitieran a través del trabajo colaborativo- el fortalecimiento de los lazos
identitarios y el mejoramiento de las préacticas docentes. En un segundo momento, se
planted la necesidad de conocer el modo en que los alumnos leen y escriben en los
medios digitales, y se realizé un relevamiento para identificar qué hacen los alumnos
cuando leen y escriben en los medios electrénicos.

En el proyecto actual nos proponemos continuar con la linea de investigacion, esta vez
centrada en dos aspectos. Por un lado, lo que nos interesa es abordar esa tarea de
introduccion a los nuevos modos de leer y escribir en pantalla -a partir de los datos
obtenidos en los proyectos anteriores. El objetivo es superar las viejas didacticas de la
lectura y escritura académica y construir nuevas metodologias de ensefiar y aprender,
acercando los modos docentes de leer y escribir en pantalla a los modos de leer de sus
alumnos para aproximarlos a la lectura y escritura académicas. Por otro lado, el desarrollo
del disefio de una intervencién pedagdgica que tenga en cuenta los modos de lectura y
escritura de los ingresantes permeados por la cultura digital. Y, finalmente, el desarrollo
de estrategias de ensefianza y aprendizaje referidas a la lectura y escritura académicas. Se
trata de una “investigacidén-accion”, y para ello se utilizaran encuestas, estudios de casos y
protocolos de tipo metacognitivo -posteriores a las tareas de escritura demandadas- cuyo
objetivo es reconstruir las operaciones que se realizaron para efectuar esa tarea. (Flowery
Hayes, 1996)



Partimos de la literatura sobre la influencia de la revolucién tecnoldgica en las practicas de
lectura y de escritura en general, y las caracteristicas que presentan la escritura y, sobre
todo, la lectura, digitales. Consideramos también los aportes que hace el enfoque
sociocultural al estudio de la literacidad (Vifiao Frago, 2007; Guzman Sevilla, 2008;
Jarkowski, 2009; Chartier, 2008; Aliagas Marin, s/f; Martos Garcia, s/f; Cassany, 2006;
Cassany y Ayala, 2008).
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INTRODUCCION

Este proyecto se plante6 como continuidad del proyecto B163 (2011-12) “Construccion de
comunidad de practica virtual a partir del paradigma conectivista y el abordaje de la
lectura y la escritura en la universidad”, que ha seguido la orientacién planteada en
estudios previos realizados entre 2008 y 2012 en el ambito del “Programa: la Lectura y la
Escritura en el ingreso a la Universidad”.

Esta linea de investigacion tiene dos objetos de estudio: los alumnos y los docentes de
ingreso, que si bien confluyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje, han requerido
para la investigacion separar su estudio. En este sentido planteamos en adelante el
tratamiento diferenciado de ambos objetos.

Respecto de los alumnos, entre 2008 y 2010 en el &mbito del “Programa: la Lecturay la
Escritura en el ingreso a la Universidad” realizamos un estudio referido a las
representaciones de los alumnos respecto de la lectura y la escritura en el ambito del
Curso de Ingreso, y luego una intervencién pedagdgica con los alumnos que permitio
incidir en esas representaciones para el desarrollo de la vida académica. Los resultados
han demostrado la necesidad de proponer alternativas que redunden en el trabajo de
comprension y produccién de textos con los estudiantes.

Luego con el proyecto “Construccién de comunidad de practica virtual a partir del
paradigma conectivista y el abordaje de la lectura y la escritura en la universidad” (B163),
nos planteamos la necesidad de conocer el modo en que los alumnos leen y escriben en
los medios digitales, y para ello se realizé un relevamiento que permitiera identificar qué
hacen los alumnos cuando leen y escriben en los medios electronicos. Los resultados nos
mostraron que muchos de los alumnos participantes cuentan con competencias para la
busqueda y seleccién de informacién en la red, relacionadas con sus representaciones del
contexto académico. En lo que respecta a la lectura en pantalla, encontramos que los
modos de leer de los alumnos estan influenciados por sus practicas vernaculas.
Especificamente, respecto de la comprension inferencial, presentan caracteristicas muy
similares a la lectura en papel: en general tienen mayor facilidad para la comprension de
microproposiciones que para las macroproposiciones, y presentan aun mas dificultades
para la comprension critica, medida desde una perspectiva sociocultural. Pero, puesto que
la cultura universitaria se encuentra permeada por la cultura digital, consideramos
necesario incorporar elementos de alfabetizacion digital que faciliten las competencias
psicosociolingiisticas y discursivas imprescindibles para la lectura critica de textos
académicos.

En el actual proyecto, hemos abordado la introduccién a los nuevos modos de leer y
escribir en pantalla con el fin de construir nuevas metodologias de aprendizaje.

Respecto de los profesores, desde que comenzamos con el Programa de Lectura y
Escritura en la Universidad, los docentes que participamos en esta investigacion venimos
estudiando también los problemas de la comunidad docente de la materia Seminario de
Lectura y Escritura para los Docentes de Ingreso. En un primer momento, dado el gran
numero de docentes Yy la heterogeneidad de su formacion de base (Licenciatura en



Lengua y Literatura, Comunicacion Social, Filosofia y Ciencias de la Educacién), y segin
ellos mismos lo manifestaron también, entendimos que el tema que mas urgentemente
reclamaba nuestra atencién era la falta de comunicacion entre los miembros de la
comunidad docente y el cuasi desconocimiento de su tareay rol.

Paralelamente y en el marco del mismo Programa, durante el 2010, desarrollamos el
Seminario Interno de Lectura y Escritura para los Docentes de Ingreso que requeria un
amplio recorrido bibliografico en torno a la lectoescritura académica y sus géneros
discursivos. Durante la serie de encuentros que duré el Seminario, como coordinadoras
advertimos que las dificultades que tienen nuestros docentes de ingreso se vinculan
también con cierto déficit en la formacién de base en cuanto a la lectura de textos
tedricos, a la construccion de conocimiento y a la puesta en texto de lo leido en
modalidades académicas.

En respuesta a estas observaciones, decidimos construir una Comunidad de Practica
Virtual como espacio donde estar comunicados, intercambiar nuestras experiencias,
fortalecer la identidad y el rol docente de lectura y escritura. El funcionamiento de este
ambito virtual fue estudiado en una investigacion que llamamos Construccion de
comunidad de préctica virtual (CVP) a partir del paradigma conectivista y el abordaje de la
lectura y la escritura en la universidad (2011-2012). El trabajo se proponia, a través de la
interaccién comunicativa entre coordinadoras docentes y docentes participantes, ir
reforzando sus estrategias en lectoescritura académica observando al mismo tiempo las
competencias de los docentes en relacion con los nuevos modos de leer, escribir y
construir conocimiento colectivo en los tiempos de la convergencia digital.

Dicha indagacion evidencié los aspectos beneficiosos que presenta la CVP para fortalecer
lazos identitarios e intercambiar experiencias didacticas entre los miembros de la
comunidad y nos informé la permanencia de los problemas ya detectados en
investigaciones anteriores en cuanto a la lectoescritura académica y, en particular, con la
lectoescritura académica en pantalla. Asi detectamos y confirmamos que nuestros
docentes, en ese momento de nuestra trayectoria:

El proyecto actual se planted indagar como leen/escriben los docentes en pantalla y como
construyen conocimiento colectivo.

El actual proyecto de investigacién se propuso los siguientes objetivos:

Sintetizar los aportes y los limites de la teoria conectivista en la ensefianza-aprendizaje de
la lecturay la escritura en la universidad. para realizar la intervencion a partir de ellos.

Aproximar a los docentes a las practicas multimediales e hipertextuales en torno a la
lectura y la escritura en pantalla.

Realizar una intervencion pedagdgica que permita reconocer los alcances de los nuevos
modos de lecturay escritura.

Desarrollar estrategias de ensefianza-aprendizaje de la lectura y la escritura académicas,
gue permitan el disefio de: secuencias didacticas y material didactico para los alumnos.



5.

Favorecer y sostener un espacio de metacognicién y metarreflexién de la formacion y la
practica docente en funcion de los nuevos modos de leer y escribir de los ingresantes a la
Universidad

Fortalecer la identidad de los docentes del Seminario de Comprension y Produccion
escrita.

Por su parte, la hipotesis general del trabajo fue que los nuevos modos de leer y escribir
de la sociedad contemporanea se encuentran permeados por la incidencia de los medios
digitales, y que para acercar a los ingresantes a la universidad a la cultura académica, es
necesario conocer los modos de leer y escribir de esos sujetos y establecer estrategias de
ensefianza-aprendizaje de la lecturay la escritura académicas.

La problematica estudiada entre 2013 y 2014 respondid entonces a las siguientes
cuestiones: a) como aproximar a los docentes a los modos de leer y escribir de sus
alumnos; b) cémo apropiarse de las practicas que resulten pertinentes a la ensefianza
para conectar a los futuros universitarios con los saberes de la ciencia e incentivar en ellos
la produccién de conocimiento en un lenguaje comdn a ambos actores; y ¢) como dar
cuenta de esos nuevos modos en la ensefianza-aprendizaje de la lectura y la escritura en
la Universidad.

Para ello, con de los alumnos, realizamos una experiencia en la que incluimos tareas de
alfabetizacién digital para un grupo de alumnos del curso de ingreso. Si bien los resultados
respecto de la comprension lectora fueron promisorios, la experiencia hace visible la
necesidad de ampliar conocimientos sobre el uso de las TIC, del procesador de texto, del
trabajo colaborativo en los ingresantes, de modo de atender a esta revolucion cultural.

Con los docentes, diseflamos una intervencion para seguir formando a nuestros docentes
a través de la comunidad virtual. Con la hipotesis todavia en vigencia de que los nuevos
modos de leer y escribir necesitan nuevas estrategias para promover la construccion de
conocimientos y mediar en la formacion de nuestros docentes de ingreso, decidimos
evaluar las intervenciones de las moderadoras-coordinadoras en la CPV en una serie de
eventos formadores que nos mostraron las caracteristicas que deben tener las
intervenciones de los docentes formadores/coordinadores en la construccion de
conocimientos.

Este informe final da cuenta del estudio llevado a cabo en 2014 en ambos objetos de
investigacion. Por un lado, a partir del diagndéstico realizado con el fin de identificar qué
hacen los alumnos cuando leen y escriben en los medios electrénicos, y una intervencion
didactica, en la que se desarrollaron estrategias en la ensefianza y aprendizaje referidas a
la lectura académica (2013), se analizan en este informe los resultados de esta
intervencién (primera parte). Por otro lado, se analiza como se construye conocimiento en
una comunidad virtual y cual es la responsabilidad de los docentes moderadores en la
promocién de discusiones teoricas relacionadas con los nuevos modos de leer y escribir en
la época de la convergencia (segunda parte).



PRIMERA PARTE

Nuevas formas de leery escribir: los alumnos y los medios electrénicos.
Estrategias en la ensefianza y aprendizaje de la lectura académica: intervencion
didéctica.

1.4. Introduccién

Sobre la base de las conclusiones obtenidas en la primera etapa de la investigacion®, se
plantearon nuevos desafios en orden al objetivo general que guia toda investigacién
realizada por el equipo de Seminario de Comprension y Produccion de Textos, el cual es
mejorar las practicas de ensefianza y de aprendizaje de lectura y escritura en el curso de
ingreso. Estos nuevos desafios se relacionan con las nuevas formas de leer y de escribir
gue posibilitan las TIC.

Al respecto, encontramos que los estudiantes que cursan el ingreso a la UNLaM, aunque
pertenecen a diferentes culturas letradas, en su mayoria participan de la cultura digital.
Ahora bien, los modos de participacion muestran diferencias que deben ser tenidas en
cuenta por la Universidad, sobre todo en la etapa de ingreso, que es cuando se produce el
pasaje entre la cultura escolar y la académica, especialmente en lo referido a las practicas
de lecturay escritura.

Entre los resultados obtenidos en la etapa diagndstica, los mas relevantes para el disefio
de una experiencia piloto que intente facilitar a los alumnos ese transito, se encuentran
los siguientes:

- muchos de los alumnos participantes cuentan con competencias para la busqueda y
seleccion de informacion en la red, relacionadas con sus representaciones del contexto
académico. A partir de ellas, es necesario promover una formacion mas especifica para
gue puedan navegar con independencia y hacer un uso critico de las TIC. Las técnicas
adecuadas entonces deben ser ensefiadas por la Universidad.

- en lo que respecta a la lectura en pantalla, encontramos que los modos de leer de los
alumnos estan influenciados por sus practicas vernaculas. Por ejemplo, aprovechan las
posibilidades de buscar informacion paralelamente a la realizacion de un trabajo de
comprension lectora (en lo que ponen de manifiesto sus competencias para el
procesamiento en paralelo), pero desaprovechan las ventajas de un procesador de textos
para marcar y anotar durante la lectura, y desestiman tanto el trabajo colaborativo que

' En el informe de avance de este proyecto (2013) se presentan las indagaciones preliminares y el marco
tedrico y que sostienen y enriquecen la perspectiva psicosociodiscursiva sobre la que hemos cimentado la
investigacién en las etapas anteriores, con el enfoque sociocultural y el conectivismo. Se incluyen ademas
nociones de educacion mediada por tecnologia que fueron utilizadas en el disefio de las actividades
propuestas a los alumnos. Asimismo, se describe detalladamente la experiencia diagndstica realizada en la
primera etapa, y se analizan los resultados obtenidos.



facilitan las redes sociales como el apoyo multimedial. La Universidad tendra que mediar
entre las practicas vernaculas y las académicas.

- con respecto a la comprension inferencial, presentan caracteristicas muy similares a la
lectura en papel: en general tienen mayor facilidad para la comprension de
microproposiciones que para las macroproposiciones. Y presentan aun mas dificultades
para la comprension critica, medida desde una perspectiva sociocultural.

Por lo tanto, la Universidad, en el curso de ingreso, sin dejar de atender a las
competencias psicosociolinglisticas y discursivas imprescindibles para la lectura critica de
textos académicos, tendra que incorporar elementos de alfabetizacion digital que faciliten
el acceso a la cultura universitaria, permeada ella también por la cultura digital.

Teniendo en cuenta lo observado en la etapa previa, encaramos el disefio de la
intervencién didactica partiendo de la siguiente hip6tesis:

Para favorecer la comprension critica de textos académicos, y debido al uso extendido de
las TIC en el ambito universitario, se hace necesario incluir tareas de alfabetizacion digital
en el curso de ingreso.

El objetivo general de la etapa de intervencion era

- comprobar si una intervencion pedagdgica disefiada a tal efecto logra que los alumnos
desarrollen competencias para la lectura critica, en pantalla, de textos académicos.

El especifico era:

- gue los alumnos incorporen estrategias propias de la lectura en pantalla que favorezcan
la comprension critica de los textos.

La experiencia se llevd a cabo con dos comisiones que conformaron el grupo
experimental, y otras dos que constituyeron el grupo de control. Las cuatro pertenecian a
los departamentos de Humanidades y de Ingenieria, tres al turno mafiana, y una al turno
tarde (Cabe aclarar que se eligieron estas carreras porque son las mismas de la etapa
anterior)

El grupo experimental estuvo compuesto por 84 alumnos, y el de control por 56.

1.5. Metodologia

Dada la naturaleza de la intervencion pedagdgica disefiada para la segunda etapa de la
investigacion, se hace necesario explicitar algunos conceptos y principios que se tuvieron
en cuenta.

La experiencia que llevamos a cabo se encuadra en un modelo educativo orientado al
aprendizaje, que se diferencia del modelo “transmisivo-memoristico”. Asinsten (2013)
describe las caracteristicas de esta concepcion del aprendizaje y su relacion con el disefio



de los contenidos y las practicas a distancia. Se trata de un aprendizaje integrado y
contextualizado, que puede ser un proceso lineal o hipertextual, pero siempre activo, que
tiene en cuenta lo que el alumno ya sabe; el aprendizaje segln esta concepcion es sobre
todo un proceso social, colaborativo, basado en la interaccion. Deja de lado el modelo
tradicional de transferencia de informacion, que se centra en el docente y parte de la falta
de desarrollo de competencias del alumno. Este modelo educativo requiere de un docente
gue deje de ser el “instructor” para ser un mediador, integrado a un equipo docente que
disefie y gestione sus propios recursos. Ademas, la didactica debe basarse en la actividad,
la investigaciéon y la bidireccionalidad docente-alumno, fomentando la autonomia del
estudiante e integrando las TIC al curriculum. Por supuesto que este modelo requiere de
nuevas competencias, que Asinsten clasifica en pedagogicas, comunicacionales y
tecnoldgicas. Entre ellas, y relacionadas con nuestro trabajo, se encuentran las
competencias que deben tener los docentes para producir textos dialégicos, abiertos a la
reflexion, al pensamiento critico, en lugar de textos autoritarios, cerrados, que presentan
verdades absolutas; consignas de trabajo claras, taxativas, sintéticas, que establezcan sin
ambigliedades qué es lo que debe realizar el alumno; también las competencias para
utilizar los recursos visuales, sonoros o multimediales disponibles adecuadamente (al
servicio de lo pedagdgico, no por mera innovacion). Asimismo, son importantes las
competencias para interpretar las consultas de los alumnos, por ejemplo via e-mail, que
segun el autor en general son poco claras; para ayudar a encontrar la respuesta sin darla;
para participar en foros, en chats, etc. Se requiere también que el docente tenga
competencias tecnoldgicas, a las que clasifica en basicas, medias o avanzadas, y que en
general se refieren al manejo de programas simples como editores de textos o
especializados en su disciplina, navegadores de Internet, operacion de plataformas,
planillas de célculos, entre muchos otros.

Segun Asinsten (2013), los roles de tutor y de contenidista pueden ser desempefiados por
distintas personas o por la misma, pero en todo caso se deben clarificar las funciones. En
nuestro caso, fuimos las mismas docentes quienes cumplimos ambos roles. Por lo tanto,
fuimos también las encargadas de seleccionar y disefiar los materiales didacticos, es decir,
el texto y los documentos que guiaron las actividades de los alumnos participantes en la
experiencia.

Dentro de este modelo educativo basado en el aprendizaje aplicado en la educacion a
distancia, los materiales didacticos ocupan un lugar preponderante. En la educacion
presencial, los materiales didacticos suelen ser auxiliares del docente, y las insuficiencias
del material son resueltas por el propio docente. En cambio, en la educacién a distancia
las insuficiencias son inadmisibles. Se entiende por material didactico los contenidos
procesados didacticamente, teniendo en cuenta las necesidades de las actividades
planificadas, sus objetivos, las caracteristicas de los estudiantes y todas las variables
relacionadas. La mediacién pedagdgica consiste en el tratamiento de los contenidos para
hacer posible el acto educativo; en la educacién a distancia esa mediacion se da a través
de los materiales puestos a disposicion de los estudiantes, por lo que los mismos son
pedagdgicamente diferentes de los materiales utilizados en la educacion presencial.
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Entre muchos otros aspectos que se deben considerar a la hora de disefiarlos, podemos
citar por relevantes para la experiencia realizada los siguientes:

- su dimensién debe ser segun la carga horaria real prevista, de acuerdo con el proyecto
concreto (es preferible agregar contenidos o actividades durante la cursada, a que el
tiempo no alcance para lo presentado),

- el emisor/docente es el responsable de la codificacién, y el receptor/alumno es un perfil
virtual que debe elaborar el docente para no “escribir para el espejo”, y en cambio utilizar
signos que pertenezcan al “espacio compartido” (Iéxico, tono, construccion sintactica),

- atender y respetar las tipologias textuales,

- editar cada unidad, guia de lectura o guia didactica en documentos separados, con
formato homogéneo para que se vean como parte de un todo mas amplio,

- elaborar consignas de trabajo precisas, que establezcan claramente si la tarea es
obligatoria 0 no, los plazos de realizacién, el formato y modo de entrega, que sean breves
y que respeten un equilibrio entre dar las indicaciones necesarias y dejar un espacio para
gue el estudiante tome decisiones acerca de su propio proceso de aprendizaje,

- atender a lo visual: a los organizadores visuales, a las ilustraciones, las que deben o bien
agregar informacion o sentido, o bien con una funcion referencial crear un clima, un tono,
pero nunca limitarse a una funcién ornamental,

- colocar en pantalla textos breves (maximo tres pantallas, sin son mas extensos se
recomienda editarlos en PDF o similar, que es imprimible),

- promover el aprendizaje colaborativo (por medio del Foro u otros mecanismos),
- incluir la reflexion sobre la accion,

- el docente debe desempefiar un rol activo, que promueva la participacién, responda en
tiempo y forma las consultas, se muestre involucrado, sin pseudo objetividad.

Estas son las recomendaciones que se tuvieron en cuenta en la elaboracion de los
documentos que se describiran mas adelante, se corresponden con un modelo de
educacién basado en el aprendizaje en el que se inscribe la experiencia piloto de la que da
cuenta el presente capitulo.

1.6.  Descripcion de la experiencia

La experiencia propiamente dicha, la intervencion didéctica, se llevé a cabo entre el 10y el
21 de octubre de 2013

Con el Grupo experimental se procedio de la siguiente manera:

En clase de Seminario se invitd a los alumnos a realizar a distancia un trabajo practico de
comprension lectora. El trabajo se llevé a cabo en la plataforma virtual de la UNLaM, MIEL
(Materias Interactivas en Linea). Se les dio un dia de clase para que no asistieran a la
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universidad, y se les computd presente a quienes resolvieron la tarea. Se les entregaron
las “Normas de acceso al campus” (que contienen un “mapa” del campus) reelaboradas a
partir de las existentes en la UNLaM para adaptarlas a esta experiencia. En la plataforma
se incluy6 un mensaje de bienvenida para que leyeran cuando entraran por primera vez al
campus.

La tarea constd de la lectura de un texto argumentativo de tematica y autor trabajados en
la materia Seminario del curso de ingreso? segin una guia de lectura. Esta gufa les
presentod variadas opciones de actividades que contemplaban todas las estrategias que se
consideran necesarias para la lectura critica de textos en pantalla, incluyendo algunas
marcas en el propio texto, como subrayados y links, indicaciones para ampliar
informacién, contextualizar, leer mas de una vez, leer los paratextos, hacer anotaciones
marginales, profundizar en algunas relaciones inter e intraparrafo, generalizar, entre
otras. Todas se presentaron como sugerencias, aconsejando y justificando su aplicacion.

Al finalizar la lectura debieron responder un cuestionario de comprension que se proponia
relevar distintas inferencias (del mismo tipo que las indagadas en la etapa anterior:
detectar relaciones causales inter e intraparrafo, interpretar el significado de un término,
etc.) y la consideracion de aspectos socioculturales importantes en la lectura de textos
académicos (por ej. interpretacion del contexto, de la ideologia, relacion con la vida del
lector, entre otras).

Por altimo, se los invitd a responder un cuestionario de metacognicion que nos permitiria
a las docentes investigadoras poner en relacién los resultados obtenidos en la
comprension del texto con las estrategias utilizadas por los alumnos; y a los alumnos
tomar conciencia de los procesos que efectuaron y de esa manera desarrollar sus
competencias lectoras. Se les preguntd si habian realizado cada una de las tareas
sugeridas en la guia de lectura, y se los invitd6 a comentar cuales aspectos habian
favorecido y cuales no la comprension del texto leido.

En cualquiera de las etapas a lo largo de la actividad, los alumnos del grupo experimental
tenian la posibilidad de participar en el Foro de la plataforma, tanto para hacer consultas
como para responder a un compafero. También podian comunicarse con las docentes
tutoras por mensaje interno de la plataforma, o al mail personal.

Con respecto a la entrega de los cuestionarios resueltos, se les dio libertad de elegir la via:
por la misma plataforma, por mail, en mano impreso o manuscrito. Esto se debe a que en
este momento de la investigacion no se trabajo la escritura, y se quiso evitar la influencia
de una posible variable interviniente.

Con el fin de evaluar el impacto de la intervencién didactica, se requeria observar las
similitudes y diferencias en los resultados y en los procesos entre el Grupo experimental y
el Grupo de control.

Para ello, con el Grupo de control se realizaron las actividades de medicién de la
comprension lectora y el cuestionario de metacognicién, pero se establecieron las

2 El texto se titula Una reflexion sobre los medios y la democracia, de I. Ramonet. El texto, tal como se
presentd a cada grupo, puede leerse en el Apéndice.
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siguientes diferencias con respecto al grupo experimental: no se incluyé la guia previa, no
se hicieron en el texto las marcaciones (subrayados y links), y se omitieron en el
cuestionario de metacognicion algunas preguntas relacionadas directamente con la guia
de lectura. Los documentos de trabajo para este grupo se publicaron en el Blog® que tiene
la materia Seminario como una de las formas de contacto con los alumnos.

Con respecto a la entrega de los cuestionarios resueltos, se siguioé el mismo criterio q,ue
con el grupo experimental: podian entregar los cuestionarios respondidos por mail, o en
mano tanto impresos como manuscritos.

El texto, la guia de trabajo, la guia de lectura, el cuestionario de comprension lectora, y el
cuestionario de metacognicién se subieron, con las variaciones correspondientes para
cada grupo, como documentos independientes a la Plataforma y al Blog, segun aconseja la
bibliografia al respecto (Asinsten, Juan Carlos. 2013) *

La devolucion docente del trabajo hecho por los alumnos de los dos grupos, se hizo por
medio de una puesta en comun en clase, en cada comision.

La realizacion de esta etapa de la investigacion implicé una serie de actividades que se
listan a continuacion:

SUB-ETAPA PREPARATORIA (desde junio de 2013 hasta octubre de 2013)

-Busqueda y seleccién de material bibliografico relativo a la educacion a distancia, o
educacién mediada por TIC

-Disefio de la experiencia: elaborar los cinco documentos, cargarlos en MIEL.

-Investigar sobre plataformas virtuales. Aprender a usar MIEL: reunirse con administrador,
hacer pruebas con “alumnos fantasma”, entre otras actividades

- Informar y explicar a los alumnos en qué consiste y qué propésito tiene la actividad
propuesta

- Relevar disponibilidad de alumnos de computadoras con Internet
- Solicitar computadoras en UNLaM para los alumnos no tengan acceso. Presentar listados
- Elaborar mensaje de bienvenida a la plataforma para los alumnos

- Reelaborar las Normas de acceso al campus, fotocopiar, distribuir y explicar a los
alumnos.

- Reunirse con docentes tutoras del grupo de control para organizar la experiencia y
unificar criterios.

- Solicitar que se suban al Blog los materiales para el grupo de control

¥ https://sites.google.com/site/seminariounlam
* Todos los documentos se encuentran completos en el Apéndice
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SUB-ETAPA DE REALIZACION (desde el 10 hasta el 20 de octubre de 2013)

- Responder mails y mensajes sobre consultas de interpretacion de texto y sobre
cuestiones operativas (funcionamiento de MIEL)

-Ordenar y archivar los trabajos recibidos por distintas vias (MIEL, mail, en clase impresos,
en clase manuscritos)

SUB-ETAPA DE CIERRE CON ALUMNOS (21 de octubre de 2013)

- Puesta en comun oral, en clase, sobre respuestas a los cuestionarios de comprension y
de metacognicion, y comentarios generales acerca de la experiencia.

1.7. Los resultados

Una vez realizada la experiencia se procedi6 a leer y tabular los trabajos de los alumnos.
Se elaboraron dos cuadros, uno para medir la comprension lectora y otro para expresar
los procesos de metacognicion.

Comprension lectora
Para confeccionar el primer cuadro, sobre comprension lectora, se seleccionaron las
preguntas que luego se tabularian en relacion con las estrategias que se querian medir.

Las preguntas elegidas fueron las siguientes:

1-Segun los paratextos observados, ¢a qué ambito discursivo pertenece este texto?

Busca la identificacion del género discursivo, es una estrategia de elaboracién
sociocultural o critica.

2-¢ A quién esta dirigida la Conferencia? ¢A quién le puede interesar?

Busca identificar el contexto de llegada, es una estrategia de elaboracion sociocultural o
critica.

3 -Explicar estas dos expresiones usadas por el autor: a. los grupos mediaticos son
planetarios

b. latifundistas mediaticos

Busca inferir el significado de un término e interpretar una metafora, es una estrategia
cognitiva.

4 -;Por qué Ramonet sostiene que medios de comunicacion y globalizacién son dos
conceptos ligados?

Pretende detectar ideas principales, es una estrategia cognitiva.
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5 -¢Cuales son los parametros fundamentales que el periodismo ha cambiado en los
ultimos afios? Pretende detectar ideas principales, es una estrategia cognitiva.

6 - ¢Por qué han cambiado?

Busca detectar la relacion causal intraparrafo, es una estrategia cognitiva.

7 -¢Es acertado relacionar el caso de “la vaca loca” con Internet? Justificar la respuesta
Busca detectar ideas principales y analogias. Es una estrategia cognitiva

8 -Relacionar el titulo de la Conferencia con la idea central del texto.

Busca relacionar la idea principal con el titulo. Estartegia de comprension
macroestructural, cognitiva.

9 -;Cual es la intencion del autor en este texto?

Pide la identificacién del contexto de partida, la intencionalidad del autor, es una
estrategia de elaboracion, sociocultural o critica.

10 -;Creés que la idea que propone este texto es compatible con la realidad? Justifica tu
postura.

Busca relacionar lo leido con la vida real, es una estrategia de elaboracién, critica o de
elaboracion.

En el grupo experimental los resultados fueron los siguientes:

Tabulacion grupal de la comprension lectora- Gr Experimental

Nada Poco | Bastant | Much Total
Op 1p 2p 3p puntos

1-Segun los paratextos observados, ¢a qué ambito 22 5 6 51 170p
discursivo pertenece este texto? 12p 153p
IDENTIFICACION DE GENERO DISCURSIVO
Estrategia de elaboracién (sociocultural, critica)
2-¢A quién esta dirigida la Conferencia? ¢A quién le puede 21 14 20 29 141p
interesar? 40p 87p
IDENTIFICAR CONTEXTO DE LLEGADA
Estrategia de elaboracién (sociocultural, critica)
3 (ex 4)-Explicar estas dos expresiones usadas por el 18 19 27 20 133p
autor: a. los grupos mediaticos son planetarios 54p 60p
b. latifundistas mediaticos
INFERIR SIGNIFICADO DE UN TERMINO/ INTERPRETAR
METAFORA Cognitiva
4 (ex 5)-¢Por qué Ramonet sostiene que medios de 28 14 18 24 122p
comunicacion y globalizacién son dos conceptos ligados? 36p 72p
DETECTAR IDEAS PRINCIPALES cognitiva
5 (ex 6 a)-¢,Cuéles son los parametros fundamentales que 23 2 11 48 168p
el periodismo ha cambiado en los Gltimos afios? 22p 144p
DETECTAR IDEA PRINCIPAL Cognitiva
6 (ex 6 b)- ¢Por qué han cambiado? 46 10 10 18 84p
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DETECTAR RELACION CAUSAL INTRAPARRAFO Cognitiva 20p 54p

7 (ex 9)-¢Es acertado relacionar el caso de “la vaca loca” 15 11 23 35 162p
con Internet? Justificar la respuesta 46p 105p
DETECTAR IDEA PRINCIPAL/ANALOGIA

Cognitiva

8 (ex 10)-Relacionar el titulo de la Conferencia con la idea 18 19 25 22 135p
central del texto. 50p 66p

RELACIONAR IDEA PRINCIPAL CON TiTULO
(COMPRENSION MACROESTRUCTURAL)

Cognitiva

9 (ex 11)-;Cuél es la intencién del autor en este texto? 6 15 25 38 179
IDENTIFICAR CONTEXTO DE PARTIDA (INTENCIONALIDAD) 50p 114p

De elaboracion (Sociocultural, critica)

10 (ex 12)-;Creés que la idea que propone este texto es 5 23 28 28 163p
compatible con la realidad? Justifica tu postura. 56p 84p

RELACIONAR CON LA VIDA REAL
De elaboracion (Critica, sociocultural)

Totales puntos 0 132 386 939 1457

Los puntajes mas altos aparecen en las preguntas 9(2,1), 1 (2), 5(2), 10 (1,9), 7 (1,9) 2
(1,7). Las respuestas 9, 1, 2 y 10 corresponden a estrategias criticas o socioculturales.

La 5y la 7 son estrategias cognitivas.

Los puntajes mas bajos aparecen en las respuestas 6 (1 punto), 4 (1,5)y 3y 8 (1,6). Estas
respuestas corresponden a estrategias cognitivas, detectar relacién causal intraparrafo,
detectar ideas principales, inferir el significado de un término, relacionar la idea principal
con el titulo.

De 2520 puntos posibles totales el grupo obtuvo 1457, es decir, un 57,82%
El promedio general del grupo alcanzé los 17,26 puntos.

Comparacion con la etapa diagnostica

Los resultados observados en esta etapa se encuentran levemente por encima de los
resultados obtenidos en la etapa diagnostica, que fueron 16,9 puntos de promedio, y un
56% del puntaje maximo que podria haber alcanzado la totalidad del grupo

Etapa diagndstica Etapa experimental
Promedio puntos comprensién 16,9 17,26
Porcentaje del total posible 56 % 57,82 %

Si bien no son diferencias amplias, puede verificarse un mayor grado de comprension a
partir de la ejecucion de tareas de lectura orientadas didacticamente.
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Examinando mas detalladamente, encontramos que persisten las dificultades en el uso de
estrategias cognitivas o inferenciales, sobre todo las relacionadas con la comprension
macroestructural y las de interpretacién de relaciones causales.

Ahora bien, donde se observaron mayores diferencias entre la etapa diagnéstica y la
experimental es en el uso de estrategias socioculturales, propias de la lectura critica. En la
primera etapa, los alumnos habian alcanzado en promedio 1,31 puntos en las estrategias
para la lectura critica (interpretar contexto de partida y de llegada, intencionalidad), y 1,74
puntos en las estrategias inferenciales, analizadas desde la perspectiva psicolinglistica.
Como resultado de la intervencion didactica, observamos que los alumnos participantes
obtuvieron mejores resultados en estas Ultimas estrategias, tanto en comparacion con la
etapa anterior, como con respecto a las estrategias cognitivas o inferenciales, como puede
apreciarse en el cuadro siguiente:

Tipos de estrategias Etapa diagnostica Etapa experimental

Estrategias inferenciales/ cognitivas (Enfoque 1,74 1,59
psicolinglistico)

Estrategias de elaboracion/ criticas (Enfoque 1,31 1,94
sociocultural)

Evaluado globalmente el nivel de comprension alcanzado, se observa un porcentaje
mucho mayor de alumnos que alcanzaron un nivel alto en el grupo que particip6 de la
experiencia, que el alcanzado por los alumnos que formaron parte de la etapa diagnéstica:
30% en el primero contra el 8% en el segundo.

Etapa diagndstica

Nivel de comprension Cantidad Porcentaje

Poco (hasta 16 puntos) 17 alumnos 43%

Bastante (de 17 a 23 puntos) 19 alumnos 49% 57%
Mucho (de 24 a 30 puntos) 3 alumnos 8%

Etapa experimental

Nivel de comprension Cantidad Porcentaje

Bajo (0a1,50p) 32 alumnos 38

Medio (1,60 a 2,10p) 27 alumnos 32 62%
Alto (2,20 a 3p) 25 alumnos 30
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En el Grupo de Control, los resultados fueron los que se encuentran a continuacion

Tabulacion grupal de la comprension lectora- Gr Control

Nada Poco | Bastant Much Total
Op 1p 2p 3p

1-Segun los paratextos observados, ¢a qué ambito 22 2 1 31 97p
discursivo pertenece este texto? 2p 93p
IDENTIFICACION DE GENERO DISCURSIVO
Estrategia de elaboracién (sociocultural, critica)
2-¢A quién esta dirigida la Conferencia? ¢A quién le puede 11 16 10 19 93p
interesar? 20p 57p
IDENTIFICAR CONTEXTO DE LLEGADA
Estrategia de elaboracién (sociocultural, critica)
3 (ex 4)-Explicar estas dos expresiones usadas por el 6 34 11 5 71p
autor: a. los grupos mediaticos son planetarios 22p 15p
b. latifundistas mediaticos
INFERIR SIGNIFICADO DE UN TERMINO/ INTERPRETAR
METAFORA Cognitiva
4 (ex 5)-¢Por qué Ramonet sostiene que medios de 7 21 14 14 91p
comunicacion y globalizacién son dos conceptos ligados? 28p 42p
DETECTAR IDEAS PRINCIPALES cognitiva
5 (ex 6 a)-¢,Cuéles son los parametros fundamentales que 13 0 16 27 113p
el periodismo ha cambiado en los Gltimos afios? 32p 81p
DETECTAR IDEA PRINCIPAL Cognitiva
6 (ex 6 b)- ¢Por qué han cambiado? 31 6 5 14 58p
DETECTAR RELACION CAUSAL INTRAPARRAFO Cognitiva 10p 42p
7 (ex 9)-¢Es acertado relacionar el caso de “la vaca loca” 7 18 14 17 97p
con Internet? Justificar la respuesta 28p 51p
DETECTAR IDEA PRINCIPAL/ANALOGIA
Cognitiva
8 (ex 10)-Relacionar el titulo de la Conferencia con la idea 9 25 19 3 2p
central del texto. 38p 9p
RELACIONAR IDEA PRINCIPAL CON TiTULO
(COMPRENSION MACROESTRUCTURAL)
Cognitiva
9 (ex 11)-;Cuél es la intencién del autor en este texto? 2 13 28 13 108p
IDENTIFICAR CONTEXTO DE PARTIDA (INTENCIONALIDAD) 56p 39
De elaboracion (Sociocultural, critica)
10 (ex 12)-;Creés que la idea que propone este texto es 2 13 34 7 102p
compatible con la realidad? Justifica tu postura. 68p 21p
RELACIONAR CON LA VIDA REAL
De elaboracion (Critica, sociocultural)
Totales puntos 0 148 304 450 902

El puntaje més alto lo obtuvieron en la preguntas 5 (2),9 (1,9),10(1,8)y 1,2y 7 (1,7). La5

y la7 son cognitivas, las otras socioculturales

Los mas bajos fueron la6(1), 3y 8 (1,3) y 4 (1,6). Todas cognitivas.
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De un total de 1680 puntos posibles obtuvieron 902, es decir, 53,69%.

Esto muestra una diferencia a favor del grupo experimental de 4, 13%.

Comparacion entre grupo experimental y grupo de control

Si comparamos los resultados obtenidos en las respuestas de los alumnos de los dos
grupos, por nivel de comprension, obtenemos lo siguiente:

Nivel de comprension Grupo de Control Grupo Experimental
Cantidad de % Cantidad de %
alumnos alumnos
Bajo (0a1,50p) 26 46 32 38
Medio (1,60a2,10p) 19 34 27 32
Alto (2,20 a 3p) 11 20 25 30

Se observa que el grupo experimental obtuvo 38% de alumnos con nivel bajo, 32 % con
nivel medio y 30% con nivel alto. Mientras que el grupo control obtuvo un 46% de nivel
bajo, 34% de nivel medio y 20% de nivel alto.

Si se comparan se encuentra 12% mas de nivel bajo en el grupo control, 2% mas de nivel
medio y 10% mas de nivel alto en el grupo experimental.

Esto significa que hay una diferencia importante entre los niveles bajo y alto de
aproximadamente 10 % a favor del grupo experimental.

Participacion

Grupo experimental Grupo de control
Cantidad Porcentaje  Cantidad Porcentaje
Total de alumnos cursantes 142 125
Participaron en la experiencia 84 59 % 56 44,8
Participaron parcialmente (*) 6 4% 1 0,8
No participaron 52 37% 68 54,4

(*) Presentaron solo una parte, o un documento en blanco.

Se observa un alto grado de participacién en el grupo experimental, cuyos alumnos
realizaron las tareas utilizando la plataforma de la Universidad. Casi un 60% de los
alumnos cursantes en las comisiones que conformaron el grupo experimental eligio
voluntariamente participar del trabajo propuesto. En el grupo de control, que no tenia
acceso a la plataforma y obtuvo los documentos para trabajar del Blog para los alumnos
con que cuenta la materia, el porcentaje de participantes fue importante pero menor, casi
un 45%.
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6.3 Forma de entrega

Grupo Experimental

Documento 4 Resolucién

Cuestionario de Comprension

Documento 5 Resolucion

Cuestionario de Metacognicion

Cantidad Porcentaje Cantidad alumnos Porcentaje
alumnos
Plataforma MIEL 26 31% 29 34%
Por mail 30 36% 32 38%
MIEL y mail 7 8% 3 4%
Presencial impreso 9 11% 10 12%
Presencial manuscrito 12 14% 10 12%

Grupo de Control

Documento 4 Resolucién

Cuestionario de Comprension

Documento 5 Resolucion

Cuestionario de Metacognicion

Cantidad Porcentaje Cantidad alumnos Porcentaje
alumnos
Por mail 35 62,5 35 62,5
Presencial impreso 11 19,5 7 12,5
Presencial manuscrito 10 18 14 25

El grupo de control utiliz6 menos los medios digitales para entregar sus trabajos: 62,5 %
en ambas tareas, contra el 75% Yy el 76% en cada tarea del grupo experimental.

Los porcentajes de entregas en papel impreso y manuscrito son similares.

Comunicacion por TIC (durante la experiencia)

Grupo Experimental

Escribieron mails 16%

3 alumnos / 4%

Por consultas de interpretacion del texto

10 alumnos / 12%

Por consultas operativas

Escribieron mensajes en MIEL 9%

1lalumno /1%

Por consultas de interpretacion del texto

7 alumnos / 8%

Por consultas operativas
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Participaron en el Foro 7%

5alumnos/ 6% Por consultas de interpretacion del texto
1 alumno /1% Por consultas operativas
Notas:

dos de los alumnos que participaron en el foro son los mismos que escribieron mensajes
en MIEL.

4 alumnos resolvieron el trabajo en el mensaje del doc.1, no en el documento que
correspondia

A pesar de la alta participacion de los alumnos en la experiencia, y de la cantidad
significativa de alumnos que utilizaron medios digitales para entregar sus trabajos (incluso
en el grupo de control), la comunicacion con las docentes investigadoras y con
comparieros fue escasa.

Metacognicion

El andlisis de las propias declaraciones de los alumnos permite interpretar los recorridos
cognitivos de la lectura de los alumnos. Las tendencias son distintas en el grupo
experimental y el grupo control.

A través de cuestionarios de metacognicion se los indagé sobre tareas de prelectura que
tienen que ver con el contexto y los paratextos; sobre cémo se instrumentaron para
averiguar lo desconocido; sobre estrategias utilizadas en el proceso de lectura; sobre el
uso de lo multimedial y del trabajo colaborativo, el uso de la plataforma a través de foros
o de mails para comunicarse con la profesora o sus comparieros. Para finalizar se les
pidi6 que evaluaran que actividades les resultaron positivas para el trabajo y cuales no.

Tareas de prelectura- los paratextos

En el grupo experimental se observa que el porcentaje de alumnos que realizaron tareas
para interpretar el contexto de produccion y circulacion del texto fue alto, esto permite
interpretar que fue asi porque siguieron las pautas establecidas en las consignas.

Los porcentajes que obtuvieron van del 54% al 63% en forma completa y en forma parcial
un 29%, 23%y 5%. EI 96% de los alumnos observaron los paratextos.
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Grupo experimental Si Enparte  NO No resp.

a-¢ Investigaste sobre el autor? 54% 29% 15% --
b-¢ Investigaste sobre el sitio Rebelién? 54% 23% 23% --
c-¢Averiguaste qué es una conferencia magistral? 63% 5% 31% 1%
d-¢Observaste los paratextos? 96% 4% -- --
e-¢Leiste completo el texto la primera vez? 83% 12% 4% 1%

En el grupo control fue mas alto el porcentaje de alumnos que no investigaron estos
aspectos, del 57% al 30%. Aunque un 91% declara haber observado los paratextos.

Grupo de Control Si Enparte NO No resp.
a-¢ Investigaste sobre el autor? 34% 36% 30% --

b-¢ Investigaste sobre el sitio Rebelién? 29% 14% 57% --
c-¢Averiguaste qué es una conferencia magistral? 47% 5% 48% --
d-¢Observaste los paratextos? 91% 5% 2% 2%
e-¢Leiste completo el texto la primera vez? 95% 3% 2% --

De la comparacion de los dos grupos se obtienen estas diferencias:
-Investigaron sobre el autor un 20% mas de alumnos en el grupo experimental.

-Investigaron sobre el sitio Rebelion, donde se publico el texto, un 25% mas del grupo
experimental.

-Averiguaron que es una “conferencia magistral” 16% mas del grupo experimental.

-Observaron los paratextos un 96% en el gr. Experimental y un 91% en el gr. Control. Hay
una diferencia de solo un 5%.

En general, en estos datos que apuntan a estrategias que llamamos criticas o
socioculturales hay una diferencia muy amplia a favor del grupo experimental.

Instrumentacién para la lectura

Luego de realizar la primera lectura del texto, el grupo experimental debia investigar las
expresiones subrayadas. Segun las declaraciones de los alumnos hicieron esta tarea en
forma completa un 51%, en forma parcial un 25% y no lo hicieron un 24%.
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Grupo Experimental Si En No No
parte resp

f-¢ Averiguaste a qué se refieren las expresiones subrayadas? 51% 25% 24% -

Internet, Wikipedia, diccionarios on line,
paginas relacionadas

g-¢Donde averi- 71%

guaste? Diccionarios o libros en papel, consultas a
personas 6%
No responde 27%

El grupo control no tenia esta indicacion, pero buscé las expresiones que no conocia un
71% del alumnado.

Grupo de Control Si En parte No No resp

f-¢Averiguaste a qué se refieren las 71% 11% 16% 2%
expresiones que no conocias?

g-¢Donde Internet, Wikipedia, diccionarios on line, paginas relacionadas 75%

aven Diccionarios o libros en papel, consultas a personas 11%
?

guaste? No responde 20%

Luego de analizar las respuestas no se observa gran diferencia en este aspecto. Los
alumnos del grupo experimental declararon que consultaron Internet, Wikipedia,
diccionarios on line u otras paginas en un 71%. El grupo control, sin haber recibido una
indicacion expresa para €so, lo hicieron en un 75%. En papel, diccionarios o libros, o
consultas a otras personas se observa un 6% en el grupo experimental y un 11% en el de
control.

Ante estas preguntas, un 27% y un 20% respectivamente no responden, esto coincide con
la respuesta anterior en la que se les pregunté si habian averiguado las expresiones
subrayadas o las expresiones que no conocian, y que arroj6 un 24% y un 16%
respectivamente.

Otras estrategias de lectura
También se indago a los alumnos sobre el uso de otras estrategias de lectura.
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El grupo experimental tenia el texto marcado con una serie de links que ampliaban la
informacién. Ingresaron a esos links un 50% de ellos en forma completa y un 27% en
forma parcial. Un 23% no ingres6 a pesar de la sugerencia

Menos interesante 0 mas complejo parece que fue averiguar respuestas a preguntas que
pretendian profundizar en algunas relaciones microestructurales. Solo un 28% realiz6
esta tarea en forma completa y un 38% de manera parcial. Un 25% no lo hizo. Estas tareas
no fueron solicitadas al grupo de control.

Grupo Experimental Si En Parte No No resp.
h-¢ Ingresaste a los links sugeridos? 50% 27% 23% -
i-;Averiguaste las respuestas de los puntos 28% 38% 25% 9%
3.3,3.4y357?

En la catedra, para la segunda lectura se solicita a todos los alumnos que escriban
anotaciones marginales. El grupo que trabajé de manera guiada us6 esta técnica con
anotaciones marginales en un 26%, y un 19% de manera parcial. Para el trabajo en
pantalla se les habia solicitado que insertaran comentarios, practica poco usual entre los
alumnos participantes.

Grupo experimental Si Enparte No  Noresp.

j- ¢Pudiste hacer anotaciones marginales insertando 26% 19% 55% --
comentarios?

El grupo control hizo marcas en el texto en un 45% en forma total y en un 7% en forma
parcial, lo que supera los porcentajes del grupo experimental. Sin embargo, solo hicieron
anotaciones marginales un 11%, lo que resulta inferior a la cantidad de alumnos que las
hicieron en el grupo experimental. Los alumnos del grupo de control subrayaron en un
37%, hicieron otro tipo de marcas en un 3%, y no aclararon qué tipo de marca hicieron un
50%.

Grupo de control Si En parte No No resp
i-¢ Hiciste alguin tipo de marca o anotacién?  45% 7% 48% --
j- ¢Cual? Subrayar/resaltar 37%

palabras/ideas/partes/lo
desconocido

Anotaciones marginales 11%
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Otros 3%

No responde 50%

Lo multimedial

El grupo experimental tenia la posibilidad de ver cuatro videos de conferencias dadas por
|. Ramonet sobre temas similares al analizado. Dentro del cuestionario de metacognicion
se les preguntoé si habian visto los videos sugeridos. La mitad de los alumnos declararon
gue los vieron, un 26% en forma completa y un 24% en forma parcial.

Grupo experimental Si En parte No

k- ¢ Viste los videos sugeridos? 26% 24% 50%

Trabajo colaborativo

Un aspecto interesante del trabajo en linea es la posibilidad de trabajar
colaborativamente ya sea consultando al profesor o a los compafieros. Esto es mucho mas
facil a través de una plataforma como MIEL que otorga la posibilidad de intercambiar
opiniones con el grupo de trabajo a través de una mensajeria interna o del foro.

Sin embargo esta posibilidad no fue aprovechada casi por los alumnos.

El grupo experimental utilizd el foro un 7%y realiz6 consultas al docente un 9%.

Grupo experimental Si No No resp
I-¢ Participaste en el foro? 7% 93%  --

m-¢ Hiciste alguna consulta a tu docente por mail o en el 9% 92% --
foro?

El grupo control no tenia estas herramientas, pero espontaneamente consulté con sus
compafieros un 11% y ayudé a otros un 16%.

Grupo de control Si No No resp

k- ¢Consultaste con algin compariero para responder el  11% 87% 2%
cuestionario de comprension?

I-¢ Ayudaste a algiin comparfiero a responderlo? 16% 82% 2%
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Valoracién de los alumnos de las tareas realizadas

Finalmente se les pidi6 que sefalaran qué tareas los ayudaron y cuales no en la
comprension del texto.

Grupo experimental

Actividades n-Que ayudaron fi- Que no ayudaron
Leer paratextos 12% 2%

Leer completo/global 4% -

Releer 2% -

Proceso de lectura 4% -

Investigar sobre el autor 23% 2%

Investigar sobre el sitio 12% 7%

Hacer anotaciones marginales 6% --

Buscar significados de palabras  13% 2%
subrayadas

Ingresar a links 17% 2%
Ver videos sugeridos 15% 4%

Todas las actividades/la guia 28% --

Responden acerca del 18% 11%
cuestionario de comprension

Foro/ MIEL 1% 1%

Preguntas de comprension -- 2%
microestructural

No responden 14% 37%

En el grupo experimental sefialaron como actividades que mas los ayudaron:

Todas, un 28%; investigar sobre el autor, un 23%; responder el cuestionario de
comprension, un 18%; ingresar a los links, un 17%; ver videos sugeridos, un 15%.

Las tareas que no los ayudaron casi no fueron respondidas y los porcentajes de las
respondidas no son significativos (el mas alto es responder el cuestionario 11%).

El grupo control sefial6 como positivo, todas las actividades, un 41%; responder el
cuestionario de comprension, un 27%; buscar el significado de palabras desconocidas, un
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20%; releer los parrafos, un 12%. Las tareas que no consideran Utiles tampoco

significativas (el mas alto es responder el cuestionario, un 16%).

Grupo de control

Actividades

Leer paratextos

Leer completo/global

Releer / por parrafos

Investigar sobre el autor

Investigar sobre el sitio

Investigar sobre contexto

Marcar/ Hacer anotaciones marginales
Buscar significados de palabras desconocidas
Ver video relacionado

Relacionar entre parrafos y con titulo

Todas

Responden  acerca

comprensién

Consultar con comparieros

Consultar pagina web

No responden

cuestionario

m-Que ayudaron

9%
5%
12%
3%
5%
2%
11%
20%

2%
2%
41%

27%

3%

n- Que
ayudaron

5%

12%
3%

3%
2%

16%

2%
2%
7%

son

no

Por ultimo, se los invitd a realizar algin comentario o sugerencia acerca de la experiencia
llevada a cabo. Agrupamos los comentarios en positivos y negativos, y consideramos las
sugerencias de diverso tipo (operativas, de tematica, etc.) como un conjunto. En ambos
grupos hubo una absoluta mayoria de comentarios positivos.

Comentarios/Sugerencias

Positivos

Negativos

Grupo experimental

68%
12%

Grupo control
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No responde 17% 12%

Hace Sugerencias 5% 11%

Reproducimos a continuacion algunos de los comentarios positivos que son
representativos:

Alumno 59, “El trabajo es bastante practico y ademas, en mi caso, es mucho mas
motivante poder escribir de esta forma porque las ideas fluyen distinto, y es mucho mas
comodo el trabajo.”

Alumno 61, “Me parecié muy satisfactorio el trabajo hecho ya que me ayudé bastante a
comprender el texto. Las preguntas del Documento 5, algunas, se me complicaron a la
hora de contestar pero investigando y releyendo el texto pude contestarlas. Me gustd
mucho el programa MIEL. Esta bueno cambiar un poco la rutina y hacer estos trabajos
fuera de clases, que te ayudan en el objetivo de la materia.”

Alumno 82, “Es un muy buen modo de realizar trabajos, ya que es de facil acceso y no
tienen gran dificultad. El foro puede ser de gran ayuda y es una manera diferente de
estudiar.”

Alumno 63: “Al principio lei el texto y no lo entendi del todo, después lo lei nuevamente vi
los videos en Youtube y ahi fue todo mucho mas claro y lo entendi mejor, (...) Realmente
imaginé que iba a ser mas complicado, pero me parecié ante todo sencillo, pero también
pienso que debe ser porque tuve las herramientas necesarias y consulté varias fuentes y
demas, de lo contrario se me hubiera complicado tal vez més.”

Alumno 70, “Me parecié muy interesante el trabajo. Quizas fue bastante mas facil por la
ayuda de las pautas a seguir, de los links (...) el trabajo me muestra qué cosas deberia
mejorar en informes futuros. Por otro lado, también es muy importante para leer textos
investigar para poder entender realmente, como proponen las pautas...”

Alumno 78, “No fue un trabajo dificil pero lleva tiempo y dedicacion. Me gusto porque es
una experiencia distinta a las cotidianas.”

Alumno 60, “fue un trabajo interesante porque facilitd la comprension y ayudé a formar
opinién propia. Ademéas creo que es Util para los alumnos que tienen problemas
laborables.”

Alumna 44, “Me parecio un trabajo muy interesante, me abri6 muchos caminos, me dio
muchas respuestas y me hizo dar cuenta que tendriamos que prestar mas atencion a lo
gue hacemos”.

Alumno 49, “Pienso que esta tarea requiere tiempo y concentracion para interpretar
adecuadamente el texto. (..) Mi apreciacién acerca de este proyecto, es muy buen
proyecto para ayudar al estudiante que tiene intencion de llegar a pertenecer a la
comunidad universitaria. Es atil, dinamico y se puede pensar que realizando estos
gjercicios los informes de lectura critico que se piden en el examen de ingreso, pueden salir
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con mayor facilidad. Expreso esto como recursante. Fue una experiencia muy buena.
Gracias.”

En lineas generales los alumnos valoraron el trabajo porque les facilito la comprension del
texto y les ensefid como deben leerlo para luego realizar un informe de lectura. También
valoraron el trabajo mas cémodo desde sus casas, variado en cuanto a estrategias
didéacticas, asi como también la posibilidad que brinda en el caso de tener problemas con
los horarios en el trabajo.

1.8. Discusion

La primera comparacion es con la etapa diagnéstica. Se observa una leve mejoria en la
comprension lectora entre la etapa diagnostica y la de la experiencia, 1,82%.

Otro aspecto que se observa es que se sostienen las dificultades para interpretar
inferencias. En contrapartida, se observa una mejora importante en la comprension
sociocultural y critica, de 1,31 puntos promedio en el diagnostico a 1,94 en la experiencia.
Ello constituye una diferencia de 0,60 puntos sobre 3. Evidentemente al solicitarles a los
alumnos que averiguaran en Internet datos sobre el autor y la pagina Rebelién, donde se
publicé el texto analizado, con la facilidad que Internet ofrece, redundd en mejores
resultados para la comprension sociocultural.

Los niveles de comprension tuvieron una notable diferencia entre el grupo diagnéstico y el
de la experiencia. El nivel poco de 43 a 38%, disminuy6 un 5%. El nivel medio de 49 a 32%,
disminuy6 un 17%, y el nivel alto aumentd de 8 a 30%, es decir, mejord la comprensién
lectora 22 puntos porcentuales del diagnostico a la experiencia. Es importante diferencia
entre uno y otro.

Si comparamos en la misma experiencia el grupo control y el grupo experimental,
observamos las siguientes diferencias en los niveles de comprension lectora. El nivel bajo
fue de 46% en el grupo control y de 38% en el grupo experimental, es decir 8 % menos. El
nivel medio vari6 de 34 a 32%, hay una pequefia diferecia de 2 %. El nivel alto fue del 20%
al 30%, la diferencia es de 10% a favor del grupo experimental. De este modo, se observa
una diferencia considerable a favor del grupo experimental.

Tanto si comparamos con la experiencia diagndstica como con el grupo control, se puede
observar un puntaje mas alto de comprension lectora en los alumnos que participaron en
la experiencia.

Si analizamos dentro del grupo de la experiencia las respuestas, vemos que el puntaje mas
alto lo lograron las preguntas referidas a los aspectos socioculturales que contribuyen
para la lectura critica, tales como saber cual es la intencion del autor, a quién esté dirigido
el articulo, reconocer el ambito de circulacion y relacionar lo leido con el mundo real.

En cuanto a las respuestas referidas a las estrategias cognitivas, fueron mejor respondidas
las que se refieren a la deteccion de la idea principal. Pero obtuvieron bajo puntaje las
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preguntas en las que debian relacionar el texto con el titulo, detectar relaciones causales e
inferir significados. Estas estrategias cognitivas que podriamos llamar mas especificas no
tuvieron tanto puntaje como las referidas al sentido global del texto. De todos modos a
nivel general, también hay una diferencia a favor, del 4,13%, en la comprensién lectora
para el grupo experimental.

En cuanto a la participacion de los alumnos en la experiencia, fue evidente la adhesion
gue tuvieron en forma voluntaria. Les resultd interesante el trabajo de lectura en pantalla
y se sintieron motivados al saber que esta experiencia que se realizaba sélo con ellos
redundaria en beneficio de futuros alumnos de la universidad. Participaron el 60% de los
alumnos en forma completa. Algunos iniciaron el trabajo y no lo completaron o
presentaron solo un documento, por eso no fueron tenidos en cuenta para el analisis de
datos. Pero hay que destacar que los alumnos del grupo control participaron un 45%, este
numero de participacion, si bien es menor en un 15%, también es alto. Esto demostraria
que los alumnos ingresantes a la UNLaM tienen una buena predisposicién para realizar
trabajos a distancia via Internet.

Otro aspecto registrado fue la forma de entrega. Aqui no encontramos casi diferencia
entre los dos grupos. El grupo experimental entregé los documentos 4 y 5, un 32,5%, en
promedio, a través de la plataforma MIEL, y el 37% lo entregd via mail. Esto suma un 70%
de entregas hechas por via digital. El grupo control s6lo tuvo la posibilidad de entregar sus
respuestas por mail, y lo hizo un 62,5% del alumnado. Los nimeros son muy similares y
demostrarian una familiaridad en los ingresantes a la universidad a los medios digitales de
maés del 60%.

La forma de entrega del resto de los alumnos también arrojé nUmeros similares en ambos
grupos. Entregaron sus trabajos en forma impresa a las profesoras entre un 7 y un 12%, y
en forma manuscrita entre un 10 y un 14%. Suman un promedio de 22,7% de trabajos
respondidos por medios no digitales.

Es interesante evaluar que participaron de la experiencia entre los dos grupos 60+45%, un
promedio de 55,2 % y entregaron por via digital 69,5+62,5%, un promedio de 66%. Si
tomamos las dos participaciones resulta que el 36,43 del alumnado total de los grupos
invitados a la experiencia participé en forma completa del trabajo digital.

La comunicacion por TIC se midi6 s6lo en el grupo experimental. Uno de los aspectos que
se buscO evaluar fue el uso de las TIC para comunicarse con los compafieros y la
profesora. Apuntamos al trabajo colaborativo y a la construccion de conocimiento. Este
aspecto fue poco aprovechado por los alumnos. La mayoria de las consultas se realizaron
a las profesoras ya sea por mail o por plataforma y obedecieron a problemas operativos.
Estas consultas se referian al uso de la plataforma MIEL o se originaron por la inasistencia
de los alumnos el dia elegido para entregarles las consignas de trabajo. Estos porcentajes
son del 12% en mails y del 8% por plataforma, 1% por el foro.
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Los temas referidos al trabajo con el texto, mas especifico de la investigacién, fueron del
4% por mails y del 1% por plataforma.

El foro que podian usar para consultar a sus compafieros fue poco utilizado, un 7%. Pero la
mayoria de las consultas fueron sobre la resolucion del trabajo en si, un 6%. Asi resulta
evidente que este medio fue més utilizado para consultas sobre el texto, y los mails y
mensajes de plataforma fueron mas utilizados para consultas a la profesora por
cuestiones operativas. ;COmo interpretar estos resultados? Tal vez, la falta de confianza
con los recientes compafieros los intimide en la posibilidad de intercambiar problemas y
soluciones, o tal vez la falta de familiaridad con el medio los lleve a retraerse y no
aprovechar la posibilidad que brinda la comunicacién por Internet para producir
conocimiento.

Debemos agregar que algunos alumnos, cuatro, no comprendieron bien las consignas y
resolvieron actividades de mas o enviaron respuestas dentro de documentos equivocados.

Dentro de las actividades de prelectura, se pidié al grupo experimental que averiguara
datos sobre el autor, sobre el sitio Rebelién y el significado de “conferencia magistral”.
Tarea que fue realizada por el 54%, el 54% y el 63% respectivamente en forma completa.
Otros lo hicieron pero en forma incompleta, el 29% y el 23%.

El grupo control también investigd pero en menor medida, el 34%, el 29% y el 47%
respectivamente.

Se observa una diferencia importante, 20%, 15% y 16%, a favor del grupo experimental.

Si relacionamos esto con el mayor puntaje que obtuvo en las respuestas de estrategias
socioculturales el grupo experimental, se podria inferir que la busqueda de estos aspectos
contextuales de manera deliberada ayud6 para lograr una mayor comprension.

Por otro lado, la observacién de los paratextos y la primera lectura global, actividades que
se ensefian en la materia Seminario del Curso de Ingreso, no tuvieron mayores diferencias,
96% y 83% en el grupo experimental y 91% y 95% en el grupo control.

También se les preguntd sobre la instrumentacion para la lectura. El texto trabajado tenia
subrayadas las palabras o expresiones que podian ser desconocidas por los alumnos. Por
ese motivo se les pidid que las investigaran. También era interesante saber si esas
consultas las harian en textos digitales o en textos impresos en papel.

Luego de analizar las respuestas no se observo gran diferencia entre los grupos en este
aspecto. Los alumnos del grupo experimental declararon que consultaron Internet,
Wikipedia, diccionarios on line u otras paginas en un 71%. El grupo control, sin haber
recibido una indicacién expresa para eso, lo hicieron en un 75%. Estos guarismos similares
pueden adjudicarse a la pertenencia de ambos grupos a la misma franja etaria, social y
cultural, mayoritariamente habituados a utilizar Internet para buscar informacion de todo
tipo.
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En papel, diccionarios o libros, o consultas a otras personas se observa un 6% en el grupo
experimental y un 11% en el de control. También aqui los nimeros son similares.

Al grupo experimental, también se le facilitd la comprension de ciertos datos a través de
una serie de links que los llevaban a una explicacion o ampliacion de conceptos. Esta tarea
fue realizada por el 50% de los alumnos en forma completa y el 27% en forma incompleta.
Pero la busqueda personal de informacion de ciertas preguntas que los ayudarian a
comprender el problema que analizaba el autor fue realizada so6lo por el 28% de los
alumnos. Esto quizas muestre que es mas facil o atractivo trabajar con links que realizar la
busqueda por si mismos.

Otra de las estrategias solicitadas por la catedra es la de realizar anotaciones marginales
en la segunda lectura del texto. El grupo experimental lo resolvié a través de insertar
comentarios un 26% en forma total y 19% en forma parcial. El grupo control hizo mas
marcas, un 45%, pero s6lo un 11% hizo anotaciones marginales. Esto demuestra dos
cosas, una, que los alumnos no asimilan esta estrategia en forma masiva a pesar de ser
ensefiada, y otra, que tampoco estan acostumbrados a marcar o escribir los textos
digitales por el precario manejo que poseen de los procesadores de textos.

A los alumnos del grupo experimental, se les incorporé en la guia de lectura del
documento 2, una serie de direcciones electronicas para que pudieran ver videos de
conferencias de Ramonet donde exponia sobre temas similares al del texto. Se buscaba
asi, que a través de lo multimedial comprendieran mejor el texto que debian trabajar.
Segun las declaraciones de los alumnos vieron los videos un 26% en forma total y el 24%
en forma parcial. Esto significa que un 50% vio algin video sobre el autor y posiblemente
esta actividad los haya ayudado a comprender mejor la ideologia.

El trabajo colaborativo fue otro de los temas indagados, en el grupo experimental
coinciden las respuestas de los alumnos con lo observado por las profesoras, 9% consultd
por mensajes en la plataforma MIEL y un 7% utilizé el foro. El grupo control tuvo cifras
levemente superiores, un 11 %, pero sus consultas a compafieros fueron orales, es decir,
no utilizaron medios electrénicos. Nuevamente observamos que los alumnos no
aprovechan la posibilidad de comunicarse por medios digitales con sus compafieros para
un trabajo de la universidad.

En el cuestionario de metacognicion se les preguntd qué actividades consideraban ellos
gue los ayudaron o no en la comprension del texto. El grupo experimental sefial6 “todas”
un 28%, “investigar sobre el autor”, un 28%, “responder el cuestionario”, un 18%,
“ingresar a los links”, un 17%, “ver los videos”, un 15%. Los resultados son bastante
parejos.

El grupo control sefialé “todas”, un 41%, “responder el cuestionario”, un 27%, “buscar
palabras desconocidas”, un 20%, “releer el texto”, un 12%. Estos alumnos no tuvieron las
mismas herramientas digitales elaboradas para el otro grupo. Sus opiniones tienen
porcentajes escalonados.
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De los aspectos que consideran que no ayudaron a la compresion vuelve a aparecer
“responder el cuestionario”, un 11% y un 16% respectivamente. Esto se contradice con lo
que dice la mayoria y muestra cierta resistencia a este tipo de tareas.

Son muy importantes para esta investigacion las opiniones sobre el trabajo realizado que
emitieron los alumnos participantes. Ya se dijo que estuvieron muy motivados para
participar de la experiencia, les intereso el tipo de actividad y la idea de colaborar con una
investigacion. Esto se vio reflejado en sus comentarios que fueron positivos en su gran
mayoria. El grupo experimental hizo comentarios positivos en un 70%, y el grupo control,
un 68%. Los comentarios positivos se refirieron al modo de trabajo pautado, a la facilidad
de investigar en pantalla, la mejor concentracion, la comodidad en sus casas que
representa una nueva opcién para los alumnos que trabajan. Asimismo, sefialan que esta
forma de trabajo requiere tiempo y mayor concentracion, pero redunda en mejores
resultados a nivel cognitivo.

1.9. Conclusiones

El objetivo general de la etapa de intervencion era favorecer la comprension critica de
textos académicos, y debido al uso extendido de las TIC en el ambito universitario, incluir
tareas de alfabetizacion digital en el curso de ingreso y comprobar si una intervencion
pedagogica disefiada a tal efecto lograba que los alumnos desarrollen competencias para
la lectura critica, en pantalla, de textos académicos.

Para evaluar estos objetivos se llevd adelante esta experiencia con un grupo de 84
alumnos del Curso de Ingreso de la UNLaM en la materia Seminario y se comparé los
resultados con un grupo de alumnos que anteriormente habian realizado una experiencia
diagnostica y con un grupo control de 56 alumnos que no tuvieron a su disposicion la
plataforma MIEL.

Luego del analisis de los resultados se observd un nivel mayor de comprension lectora en
el grupo experimental con respecto a la etapa diagndstica y en relacién con el grupo
control. Las estrategias que mejoraron notablemente son las referidas a los aspectos
socioculturales o criticos de la lectura, un 22% con respecto a la etapa diagndéstica y un
10% con respecto al grupo control. También se observé una mejor comprension global del
texto, aunque aun persisten dificultades a nivel macro y microestructural.

La participacién de los alumnos, tanto del grupo experimental como el de control, fue muy
buena, 60% y 45% respectivamente. Esto demuestra el interés que produce en estas
generaciones el trabajo de lectura y escritura digital. También la forma de entrega de las
respuestas de los alumnos fue ampliamente digital, 70% y 60%, ya sea a través de la
plataforma o de mails. Si tomamos en cuenta estos datos y los promediamos obtenemos
qgue un 36,43% del total de los alumnos de las cuatro comisiones de la materia Seminario
del Curso de Ingreso 2014 que aceptaron participar y completaron esta actividad de
lectura por via digital. Esto abre una puerta a la posibilidad de dictar la materia en la
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modalidad a distancia, pues nuestros alumnos en un porcentaje importante han podido
realizar todas las tareas propuestas.

Las estrategias de lectura fueron un aspecto muy importante en el desarrollo de esta
experiencia. Las actividades de prelectura, tales como investigar el contexto y los
paratextos, fueron mas desarrolladas por el grupo experimental y, en consecuencia, este
grupo obtuvo mejores resultados en la comprension lectora relacionada con las
estrategias socioculturales o criticas.

Entre las actividades de lectura, la busqueda de informacién en pantalla facilit6 la tarea
para ambos grupos. Un 71% en el grupo experimental y un 75% en el grupo control
utilizaron péaginas de Internet para resolver sus dudas. Del cuestionario de metacognicion
y de los comentarios de los alumnos, se puede observar que valoraron las posibilidades
que las TIC ofrecen para comprender mejor un texto. Las opiniones de los propios
alumnos son alentadoras. El aspecto multimedial que ofrecen las TIC dio un resultado
positivo, los videos fueron vistos por el 50% de alumnos del grupo experimental y sus
comentarios también reflejan que les resultaron Utiles para la comprension lectora.

Entre los aspectos menos logrados, se observa que usaron poco la plataforma MIEL y el
foro para consultar con sus companeros, desaprovecharon la posibilidad que brinda el
trabajo digital para construir socialmente el conocimiento. En este aspecto habria que
trabajar para introducirlos en su uso. El manejo del procesador de texto requiere también
un aprendizaje desde el Curso de Ingreso porque, como en el trabajo de diagndstico,
demuestran un uso pobre de ese programa, ya que realizaron pocas marcas en el texto o
Nno supieron intercalar comentarios.

En sintesis, el grupo experimental obtuvo mejores resultados. ¢ Qué hicieron? Lo responde
el cuestionario de metacognicion: indagaron mas el contexto, consultaron links, vieron
videos, realizaron una tarea mas pautada. Pero no quisieron investigar todo lo pedido, tal
vez eran muchas actividades.

Los dos grupos investigaron en Internet, esto demuestra que pertenecen a la misma
cultura.

Todos pudieron de alguna manera trabajar en linea, consultar el trabajo en la plataforma
0 el blog. Los comentarios de los alumnos son mayoritariamente positivos, sostienen que
aprendieron a través de la experiencia como hay que leer un texto y que la lectura
pautada y guiada colaboré en una mejor comprensién del texto leido.

Sin embargo, se hace visible también la necesidad de ampliar conocimientos sobre el uso
de las TIC en los ingresantes, del procesador de texto, del trabajo colaborativo y, en
especial, considerar a aquellos que no participaron de la experiencia. No habria que
olvidar que entre los alumnos ingresantes existen distintos niveles en el uso de las TIC,
gue hay un porcentaje que no particip0, tal vez por falta de interés o por la falta de
manejo suficiente de lo digital. Estos alumnos necesitan una alfabetizacion digital porque,
en el nivel universitario, no incluir tecnologia es profundizar la exclusion, es desatender
una brecha cultural.
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Por estos resultados se vislumbra la posibilidad de dictar esta materia del Curso de
Ingreso a distancia, pero, entre otras cosas, se necesitaria una plataforma maés agil y con
mas capacidad. Los docentes deberian tener tiempo exclusivo para esta tarea. En
contrapartida, la Universidad podria aliviar el costo de infraestructura y personal docente,
y al mismo tiempo, les brindaria a ciertos alumnos la posibilidad de cursar a distancia. La
preparacion de trabajos que requieran lectura digital redunda en mejores resultados pero
a su vez reclama maés tiempo y mas trabajo para docentes y alumnos.

Esta experiencia de lectura digital y critica con su resultado positivo nos alienta a crear
contenido digital que disefie oportunidades de aprendizaje y que genere diversidad de
ofertas. Se trata de una forma de trabajo social y colaborativa donde el docente
contribuye en la construccion del conocimiento y la distribucion de la inteligencia.
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SEGUNDA PARTE

Nuevas formas de leer y escribir: los docentes en una comunidad virtual.
Intervenciones sobre las practicas de lectura en pantalla para la construccion de
conocimiento.

2.1. Introduccién

Los profesores universitarios median entre la ciencia y los alumnos con el objeto de
contribuir a la comunicacion y al desarrollo del conocimiento que los estudiantes han ido
a buscar al espacio académico (Pedrd, 2004).

Las acciones que, entre otras, definen su hacer son: estar al servicio del aprendizaje de los
estudiantes, encargarse de su deseo de saber (Esteve, 2003) y favorecer la relacion entre
su conocimiento intuitivo y el cientifico.

Sin embargo las investigaciones que llevamos a cabo entre 2009 y 2012 en el &mbito del
Curso de Ingreso de la Universidad Nacional de La Matanza en el seno de la asignatura
Seminario de Comprension y Produccion de Textos, revelaron que los docentes tienen
problemas en el desempefio de su rol y en la construccion de su identidad en el espacio
académico: se inclinaron mas a responder los problemas socio afectivos de sus alumnos
gue a asumir el lugar del sujeto productor, cuestionador y comunicador de los saberes de
su disciplina y, en funcién de lo que ellos consideraron es la autonomia del docente
universitario, por eso se dejan investir de cierto descompromiso que los aleja de la
discusion de los saberes y del contacto con sus pares aduciendo también falta de espacio y
oportunidades para el intercambio con sus colegas.

Por estas razones, y sobre todo porque es muy dificil construir conocimiento acerca de
nuestra disciplina o cualquiera otra, si los profesores trabajan sin relacionarse con sus
pares, en el afio 2011 creamos una comunidad de practica virtual (CVP) dentro de la
plataforma Google+ y llevamos a cabo un proyecto de investigacion: “El paradigma
conectivista y el abordaje de la lectura y la escritura en la universidad a partir de la
construccion de una red social”, que propuso un didlogo con los docentes de la
asignatura centrado en el principio conectivista de que el conocimiento es una
construccion social y colaborativa (Siemens, 2004) .

Los resultados de esa investigacion mostraron a una comunidad docente mas integrada,
atenta a las cuestiones de aula, pero menos participativa en cuestiones tedricas. En el
andlisis de sus intervenciones dentro de la CPV se mostr6 oportunamente que los
docentes tienden a leer superficialmente, a detenerse en tépicos ya conocidos, a
relacionar con lecturas ya hechas y a la hora de comentar su lectura se inclinan a opinar
ligeramente antes que a concluir o formular conceptos que sirvan a la constitucion de
nuevos saberes en relacion con nuestra practica y los temas que nos ocupan.
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Llegado este punto, al observar que los resultados no respondian a nuestras expectativas,
nos replanteamos nuestra propia practica como docentes moderadores de esa comunidad
y nos propusimos responder cdmo se hace para construir conocimiento entre docentes,
cémo se construye conocimiento en una comunidad virtual y cudl es la responsabilidad de
los docentes moderadores en la promocién de discusiones tedricas relacionadas con los
nuevos modos de leer y escribir en la época de la convergencia.

Objetivos
Generales
1) Investigar el rol de las moderadoras/coordinadoras en la comunidad de

practica virtual correspondiente a la catedra Seminario de Comprension y Produccion de
textos;

2) Desarrollar un plan de accion para lograr dialogos eficaces en relacion con
la construccion de conocimientos en la CVP.

Especificos

1) Analizar las intervenciones de las moderadoras en la CVP en los siguientes
eventos particulares:

Evento 1: transcurrido desde el 30/09/2013 hasta el 02/12/2013: la
discusion gir6 en torno al texto titulado Practicas letradas contemporaneas: claves para
su desarrollo de Daniel Cassany.

Evento 2: que hemos llamado “Uso de las TICS” fue consolidado entre los
dias 23 de octubre y 26 de octubre de 2013. Dicho evento dentro del corpus presentado
constituye el ejemplo N° 21.

Evento 3: que hemos llamado “El tiempo en Internet” fue consolidado entre
los dias 25 de octubre de 2013 al 27 de octubre del 2013. Dicho evento dentro del corpus
presentado constituye al ejemplo N°20, también en “Novedades y Debates Libres”

Evento 4: que se encuentra en la misma etiqueta que el anterior, lo hemos
denominado “Informe de Lectura Critico” fue consolidado entre los dias 29 de octubre y el
30 de octubre de 2013.

Evento 5: que hemos denominado “Evento de Bloom” fue consolidado
entre los dias 8 de diciembre de 2013 y el 11 de diciembre de 2013.

Evento 6: se llevé a cabo entre el 2/12/2013 y el 10/12/2013. Este evento
surgié a partir de la narracion de una anécdota sobre el uso de las tics en educacién y
alfabetizacion.

Evento 7 que se inicid el 11/02/2014 y finaliz6 el 07/03/2014. El mismo
consiste en un debate propuesto desde la coordinacién sobre géneros discursivos.

2) Describir las intervenciones que hayan producido efectos positivos en
relacion con la construccion de conocimientos sobre los nuevos modos de leer y escribir
en tiempos de la convergencia.
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3) Intervenir sobre el accionar de las moderadoras/coordinadoras con una
propuesta de comunicacidbn que ponga a prueba en un nuevo evento esas acciones
consideradas eficaces.

Hipotesis
Los nuevos modos de leer y escribir requieren nuevos modos de intervencién para abrir,
sostener y concluir procesos de construccién de conocimiento en una comunidad virtual

La intervencion en los docentes moderadores optimizan el rendimiento de una CPV como
espacio de encuentro y formacion docente

2.2. Antecedentes

A partir de la investigacion “Las representaciones de los profesores del curso de ingreso a
la Universidad de la Matanza” (2009-2012) que se inscribe dentro del Programa “Lectura 'y
Escritura en el Ingreso a la Universidad” observamos que los docentes de la Catedra tenian
dificultades en el desempefio de su rol. Esto era asi ya que se inclinaban mas a responder
a los problemas socio afectivos de los alumnos que a asumir el lugar del sujeto productor,
cuestionador y comunicador de los saberes de su disciplina. Ademas de esta particularidad
y en funcion de lo que consideraban como la autonomia propia del docente universitario
se producia un cierto “descompromiso” que los alejaba de la discusion de los saberes, aun
cuando manifestaban el deseo de trabajar en la Universidad para acceder a ellos. Otro
aspecto a destacar fue que la gran cantidad de docentes que componia la catedra,
sumado a la imposibilidad de encuentros presenciales desfavorecia la construccion
identitaria del grupo. Es decir, muchos de nuestros docentes no se conocian entre si, lo
gue provocaba cierta distancia de la discusion de los saberes y del contacto con sus pares
y con las coordinadoras de la catedra.

Finalizada esta etapa iniciamos el proceso dedicado a la lectura sobre comunidades de
practica y de la idea de conectivismo. Luego de una vasta tarea de compilacion y lectura,
emprendimos un nuevo proyecto de investigacion-accion: “El paradigma conectivista y el
abordaje de la lectura y la escritura en la universidad a partir de la construccion de una
red social” (2011-201). En esta investigacion, el punto de partida fue la conformacion de
una comunidad de préactica virtual en Google+, con la conviccion de que permitiria
estimular e incrementar la comunicacion en el grupo y mejorar nuestras practicas
docentes.

Las situaciones de habla habilitadas por la comunidad y los eventos desarrollados para el
intercambio de informacion, la interaccion social y la construccién de conocimiento no
contaron en un principio con la participacién esperada. Las intervenciones se fueron
dando de a poco, ya que en un principio los docentes manifestaban dificultades a la hora
de efectuar los trabajos solicitados o simplemente intervenir creando o respondiendo
mensajes en la comunidad.
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Para analizar el funcionamiento de la comunidad de practica tomamos cuatro eventos,
tres con participacion de tipo espontanea y el cuarto cuya participacion fue establecida
como obligatoria (el segundo en orden cronoldgico). A partir del andlisis de estos eventos,
pudimos observar que la participacion e involucramiento de los profesores se fue
incrementando a lo largo del tiempo y de la vinculacion que tuviera el tema con su
practica de aula. A través de la participacion asidua, los profesores comprendieron que la
sus intervenciones transformaban su hacer. Estas intervenciones se hicieron mas
frecuentes y se produjo un cambio en la participacion de los profesores llegando al cierre
del curso de ingreso. Esto, por un lado, mostré compromiso de los integrantes del grupo,
quienes reconocieron en la comunidad virtual un espacio de intercambio de experiencias y
saberes; y por otro, dejé entrever una serie de aspectos que no deberian haber sido
desconsiderados cuando de aprendizaje se trata, principalmente en una comunidad de
docentes.

Sin embargo, a pesar de los avances en la participacion, ain no se lograba la intencién
primera de construir conocimiento. Iniciamos entonces un nuevo proceso de busqueda
tedrica para indagar como hacer para construir conocimiento y desarrollar el pensamiento
critico y las discusiones tedricas en los géneros virtuales. También perseguiamos el
objetivo de lograr que los saberes académicos y disciplinares superen las limitaciones
gue imponen el tiempo, las generalizaciones y las cuestiones afectivas.

A partir de este momento de lecturas y de observacion de las intervenciones pensamos
que habia que replantear el rol de los moderadores-coordinadores. Desde este rol es que
nos replanteamos cual es la responsabilidad del tutor-moderador en tanto propiciador de
construccion de conocimiento entre docentes que interactian en una comunidad virtual y
promocién de discusiones teoricas.

2.3. Estado de la cuestion

Ademas de los antecedentes antes mencionados, y en lo atinente al rol particular de los
moderadores o coordinadores de una comunidad virtual es dable hacer referencia a
algunos trabajos que abordan dicha tematica. Para esto seleccionamos algunos articulos
gue se relacionan con nuestro espectro de interés.

En lo que se refiere al rol de los tutores-mediadores dentro de una comunidad virtual,
Silva Quiroz (2004), en su articulo “El rol del tutor en un ambiente virtual de aprendizaje
para la formacién continua de docentes” da cuenta de los resultados obtenidos a partir
del proyecto de investigacion llevado a cabo en el marco del programa de doctorado en
Multimedia Educativo de la Universidad de Barcelona. Este trabajo aborda una
experiencia concreta de utilizacion de las TIC para capacitar a docentes, a través de un
entorno virtual, concebido como un espacio para el aprendizaje individual y colaborativo,
de contenidos matematicos y competencias TIC.

Algunos resultados obtenidos por Silva Quiroz dan cuenta de la valoracion positiva
efectuada por los participantes sobre el rol de los tutores en los diversos espacios de
trabajo y en “su capacidad para mantener y animar la comunidad de aprendizaje. Se
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destaca que la escasa participacion de tutores y participantes no contribuyd a la
construccion de conocimiento, y que por ende este fue un aspecto con menor evaluado. El
autor argumenta este aspecto al plantear que “se necesita tiempo y préctica para
adquirir las habilidades para desarrollar un trabajo colaborativo en red, ademas el uso de
los espacios de intercambio depende de la interface, el rol del tutor en su animacién y el
valor de las discusion”.

Resulta interesante también lo expresado por Mazuelos Bravo (2008) en la “Elaboracion,
cierre y sintesis del foro del curso” titulado “El papel de tutor como moderador de un foro
- disefio de actividad para aula virtual”; trabajo presentado en el diplomado de disefio
Instruccional de E-Learning en la Universidad Antonio Ruiz de Montoya - Lima- Peru.

En este trabajo, Mazuelos Bravo evidencia su punto de vista sobre la tarea del tutor
obtenida a partir del trabajo on line, y explicita que este es un rol primordial en el
desarrollo del foro ya que es el encargado de la presentacion, motivacién y permanente
animacion durante su ejecucion; ademas de cumplir con la labor de regular todo tipo de
eventualidad que se presente. Rescata ademas que el rol del tutor es fundamental para
acercar a los estudiantes como lider convocante que “organice, anime y mantenga al
grupo encaminado hacia el logro de la meta comun,”

Como sintesis del foro, en primer lugar la autora especifica cuales deben ser las funciones
de un tutor:

La funcion académica que consiste en aplicar y supervisar los contenidos y observar el
desarrollo formativo de los participantes.

La funcion social, en la que el tutor funciona como nexo para la fluidez de la comunicacién
entre participantes.

La funcién organizativa, relevante para el éxito de la actividad virtual.

Seguidamente plantea las caracteristicas propias de un tutor:

Compromiso y objetividad,
Etica.
Perseverancia.

En cuanto a las estrategias que debe aplicar el tutor durante el foro, Mazuelos Bravo
destaca:

Afinar el foco del dialogo.

Profundizar el dialogo.

Hacer comentarios oportunos.

Formular interrogantes.

Abrir nuevas perspectivas.

Retroalimentar la reflexion.

Promover la autoevaluacion.

Dar un cierre.
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Por su parte, Yocco, Parga, Conti, Curti Franz y Ratner en su articulo “La construccion del
rol de tutor en entornos tecnoldgicos - El caso de la RILSAV” (2012) dan cuenta del
proyecto llevado a cabo en el Instituto Nacional de Tecnologia Agropecuaria (INTA) en
torno al “Curso de Actualizacion en Quimica”. El propdésito de este proyecto fue propiciar
la constitucién de comunidades de practica en funcion la produccion colectiva de
conocimiento y el enriquecimiento de las tareas.

De este trabajo destacamos el aspecto relacionado con la conformacion del rol del tutor
en el que los autores destacan “el aporte que las herramientas disponibles en un entorno
virtual hacen a dicha tarea”.

El proyecto de la RISLAV - Red de Laboratorios de Suelo, Agua y Material Vegetal- se llevo
a cabo en dos etapas, en la primera (2009-2010) se elaboraron los contenidos del primer
madulo; en la segunda (2011) se llevo a cabo la prueba piloto. En esta prueba un pequefio
grupo de tutores y tutorandos trabajaron y realizaron las actividades propuestas. El
objetivo de esta prueba fue “conocer en qué medida los contenidos podian ser aprendidos
y si efectivamente reflejan la actividad cotidiana de los laboratorios.”

Finalmente en octubre de 2011 se puso en marcha el proyecto con la apertura del foro
para los 56 alumnos de 9 laboratorios de todo el pais y 16 tutores. Ademas se abrié un
foro para tutores en el cual “se hizo un acompafiamiento del trabajo de tutoria, a la vez
gue funcioné como un espacio para compartir el modo de trabajo de cada tutor con su
grupo de tutorandos.” En 2012 se abrié una nueva instancia con 124 alumnos, 21
laboratorios y 28 tutores. Tanto la experiencia de 2011 como la 2012 dan cuenta de una
gran heterogeneidad en el grupo de alumnos, pero al reconocerse esta variedad y trabajar
sobre la misma “los alumnos han podido realizar el primer médulo del curso, logrando
aprendizajes no previstos en la elaboracion de la propuesta (utilizacion de Microsoft
Word, creacién de carpetas, realizacion de busquedas en internet, etc)”. Los autores
destacan que justamente esto muestra una particularidad de la propuesta: “su amplitud,
la construccion de conocimientos que exceden los contenidos que forman parte del
curriculo formal”. Yocco y otros destacan que el uso del foro de tutores sirvid para
responder a la diversidad de los tutorandos “a partir de la consulta permanente entre
tutores”. Esta actividad de interaccion entre tutores propicid la busqueda y la
incorporacion de materiales complementarios para la posterior socializaciéon a los
tutorandos.

Los autores argumentan que estos resultados se deben a la preexistencia de una
comunidad de practica que con el trabajo virtual se vio fortalecida y ampliada. Para
justificar este argumento citan a Buckingham (2008) planteando que “la intencion fue
generar, a partir del uso de este entorno, un ambito colectivo de discusion y construccion
de saberes especificos, entendiendo que la comprension no es algo dado sino que se va
conformando en la actividad que se lleva a cabo dentro del dominio de conocimiento.”

Como conclusion, Yocco y otros sefialan que el trabajo en el foro virtual de tutores
estimulé y propicié la construccion del rol de tutor “de manera colaborativa, la
negociacion de significados y la construccion de conocimiento a partir del intercambio de
contenidos, problematicas y tareas compartidas.”
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2.4. Marco Tebrico

Para nuestra anterior investigacion (2011/2013) a partir de la lectura de materiales
bibliograficos conformamos un marco tedrico peculiar que nos permiti6 ampliar la
comprension de nuestro objeto de estudio y adoptar un vocabulario comdn en relacién
con los conceptos complejos de comunidad, comunidad académica, redes sociales,
conectivismo, actitud 3.0 y otros.

En esta nueva instancia no renunciamos a los conceptos y teorias utilizados en los tramos
anteriores de la investigacion y mantenemos su encuadre, pero en virtud de los objetivos
gue nos hemos planteado que pretenden indagar en los modos en que se construye el
conocimiento en una comunidad virtual docente, nos vimos en la necesidad de ampliary
diversificar el marco teorico.

Cémo se construye conocimiento

Respecto de la construccion de conocimiento en una comunidad docente, podemos
sefialar que la misma se da en forma analoga a la de una comunidad entre docente y
alumnos, con algunas tenues disparidades.

En las comunidades docentes, estos co-construyen el conocimiento a través de un
proceso gradual que parte de saberes compartidos y previos, y se aproximan a algin tipo
de informacion para llegar a la formulacién de significados nuevos. En este tipo de
agrupaciones, en las que todos son docentes, cada participante funciona como educador
y alumno a la vez y con respecto al resto asume un papel mediador. En cuanto a su
posicion como alumnos, a diferencia de los auténticos estudiantes, este participante es
consciente de la importancia de favorecer un tipo de interaccion que, sobre la base de una
relacién simétrica, estimule a través del lenguaje la construccion de conocimientos que
enriquezca a todo el grupo.

En estas comunidades, todos saben que necesitan ajustar su ayuda pedagogica a partir de
un proceso de reciprocidad que entienda que ensefiar es conversar atendiendo también a
las contingencias (Mercer, 2001; van Lier, 1996, 2004), favoreciendo un clima de empatia,
en el que se evidencie el respeto y la afectividad necesarias para favorecer los
intercambios. (Esteve, 2009)

Estas habilidades pedagdgicas coinciden, y se ven potenciadas, en una plataforma virtual
para el trabajo colaborativo.

A continuacion presentaremos sucintamente la bibliografia incorporada.

Por una parte hemos enriquecido nuestro marco tedrico con el aporte que hace la
investigadora de la UNAM, Ofelia Eusse Zuluaga para comprender los modos que
favorecen la construccion de conocimiento en el proceso de ensefianza-aprendizaje, de
los que da cuenta en su articulo “Proceso de construccion del conocimiento y su
vinculacioén con la formacién docente”.
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Por otra parte nuestro marco se ha ampliado con contribuciones que se originan en la
teoria socio- constructiva y que han retomado pedagogos espafioles tales como Olga
Esteve en su texto “El discurso indagador: ¢Cémo co-construir conocimiento?” y Javier
Onrubia en su articulo “Ensefiar; Crear zonas de desarrollo préximo e intervenir en ellas”

De la primera, nos ha interesado particularmente el despliegue minucioso que hace en su
articulo de diversas estrategias prolépticas® que coadyuvan a la construccién del
conocimiento en la interaccion docente/alumno, y el lugar que le da al mediador; del
segundo nos ha resultado de utilidad su concepcion de la ensefianza como creacion de
zonas de desarrollo proximo (Vygotsky, 1978) y su explicacion de las formas de
intervencion docente en esas zonas creadas.

Finalmente, nos ha resultado relevante incluir el concepto de inteligencia colectiva
desarrollado por Levy en su libro Inteligencia Colectiva. Por una antropologia del
ciberespacio por considerarlo de gran ayuda para comprender y analizar como circula y se
construye el conocimiento en los tiempos de la convergencia

Construccion de conocimiento y formacién docente

En su articulo “Proceso de construccién del conocimiento y su vinculacion con la
formacion docente”, la investigadora de La UNAM, Ofelia Eusse Zuluaga plantea que la
docencia en la ensefianza superior se desarrolla en la actualidad en circunstancias que
muchas veces no son propicias para alcanzar los requerimientos profesionales que la
sociedad demanda. Por esta razon sostiene que es necesario trabajar en relacion con lo
gue significa y entrafia la profesionalizacién de los docentes, con el objetivo de obtener la
calidad académica, no solo de los profesores, sino también de los alumnos.

La investigadora sefiala que la herramienta con la que el docente funda y respalda el
proceso de ensefianza-aprendizaje es el programa de estudios, en el que los
conocimientos aparecen ordenados en unidades, con sus objetivos convertidos en
contenidos que deben facilitar el aprendizaje.

Segun la autora, estos conocimientos son el objeto de estudio del proceso de ensefianza-
aprendizaje y encarnan la concrecion de la ciencia en su evolucion.

Zuloaga advierte que los programas de estudios se le proporcionan al docente para ser
trabajados con los alumnos. Por lo general, sin que este haya participado en su seleccion

°lLa prolepsis, es un término referido por la perspectiva sociocultural. Se trata de un proceso cultural de la
comunicacién humana, en donde un individuo asume el contexto del otro, ya sea pasado o futuro, para
elaborar ideas acerca de las decisiones, actitudes y comportamientos en el contexto del presente. Si bien la
proléptica no es un nuevo enfoque para el analisis del proceso de ensefianza aprendizaje, si es un elemento
relativamente nuevo, para el analisis del mismo. Esto hace notar la necesidad de ampliar el panorama
tedrico que ponga atencion en los implicitos de la comunicacion en el proceso antes mencionado. Y por
otro, la necesidad de metodologias que faciliten el estudio y la comprension de la prolepsis para lograr
ampliar el conocimiento del proceso educativo-

44



u organizacion. Plantea que en ese curriculo formal se encuentra la linea ideoldgica
dominante que impone el paradigma vigente.

A estos conocimientos organizados en teorias y contenidos la autora los denomina “lo
dado”, esto es, lo que se ensefia, lo que se debe ensefiar. Este material, plantea Zuluaga,
constituye la base a partir de la cual puede emprenderse el proceso de construccion del
conocimiento dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje; es decir , puede entreverse
la oportunidad de que emerja lo no construido aun, pero factible de edificarse. La autora
le da a esta posibilidad el nombre de “lo dandose”.

La investigadora de la UNAM, establece una relacion entre “lo dado” y “lo dandose”,
enlazada al proceso de construccion del conocimiento. Sefiala Zuluaga que la ciencia es
un proceso en construccion y en constante movimiento determinado histérica e
ideolégicamente y que por esa razon la realidad, interpretada a través de la ciencia,
también es maleable, histdrica, en continuo movimiento y capaz de ser modificada, para
lo cual es ineludible observarla y analizarla. Para analizar la realidad que se ensefia, sefiala
la autora, es necesario dar cuenta de las relaciones posibles que pueden establecerse con
lo que se teoriza, para inaugurar de este modo la l6gica de la construccion del
conocimiento. Este ordenamiento es parte esencial de la labor del docente para propiciar
en los estudiantes formas de pensar diferentes, y en este sentido conseguir aprendizajes
gue se encaminen a la construccion del conocimiento.

La autora sostiene que las nuevas formas de pensar no pueden surgir espontaneamente,
van cambiando de acuerdo con los avances de la ciencia y con intereses del sistema, y
ademas se encuentran mediadas por la epistemologia, la didactica y particularmente por
la ideologia que impone la mirada de la realidad propia de la clase dominante

Por esa razon considera Zuluaga que es tan importante la participacion activa del sujeto
en la construccion del conocimiento, para poder pensar otra realidad no concebida ni
considerada antes.

Las determinaciones historicas y sociales de los sujetos, plantea la autora, intervienen en
la configuracion de los esquemas referenciales con los cuales el sujeto toma parte de la
comprension e interpretacion del mundo que le rodea. Estos esquemas, agrega,
establecen ademas de la manera de conocer el mundo, la manera de lograr nuevas
formas de pensar. La autora considera que es el docente quien debe enlazar “las
estructuras tedricas de explicacion con la forma de razonamiento que incorpora la
situacion concreta que debe pensarse”.

El docente, afirma Zuloaga, debe analizar la complejidad entre “lo dado” y “lo dandose”,
vale decir, alejarse de lo dado tedricamente y sujetarse a un proceso de investigacion
permanente.

Segun la autora, para construir conocimiento hay que evitar que el razonamiento se
circunscriba a la I6gica de la explicacion, ya que la capacidad de pensar y la de explicar no
siempre van juntas
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Zuloaga afirma que para favorecer la construccién del conocimiento no alcanza con partir
de lo conocido,” lo dado”, la razdn tedrica, para asi explicar la realidad. Sostiene que hay
gue convertirla en objeto de razonamiento.

En el proceso de ensefianza- aprendizaje actla la razon, como procedimiento para lograr
la construccion del conocimiento. De este modo es posible integrar el desarrollo del
razonamiento de los estudiantes a partir de la explicacion de los contenidos. La
explicacién encarna una posicion tedrica del docente, es una manera especifica de
adquisicion de la realidad que no excluye otros modos de apropiacion. La explicacion es
el punto de partida para hacer intervenir el razonamiento que puede devenir en la
configuracién de la realidad como un territorio factible de ser construido.

Esta metodologia se apoya en los denominados por la autora, conceptos ordenadores que
surgen de la descomposicion de una teoria en sus componentes conceptuales.

Para explicar la teoria y abrirla al razonamiento, el docente se asienta en el lenguaje, y
muchas veces, sefiala Zuloaga se abusa de este asumiendo una actitud dominante ante
los alumnos, transformando la palabra en un elemento externo de poder.

El lenguaje representa un problema central como organizacion de contenidos dados,
afirma la autora.

Existe una ldgica de significados, plantea Zuloaga, la que usualmente utiliza la estructura
hegemonica para presentar los contenidos, la teoria de acuerdo con la ideologia que
quiere reproducir. Pero a partir de los significados que exhibe la estructura dominante,
argumenta Zuloaga, puede aflorar la l6gica de significantes, vale decir, un desarrollo
progresivo de desestructuracion de esa l6gica imperante.

Segun la autora, en el proceso de ensefianza aprendizaje esta presente el lenguaje como
lo dado (significados) y como lo no dado (significantes) y se hacen visibles a través de la
practica docente, que deberia propiciar el vinculo de “lo dado dandose” a través de
modos de pensar que conduzcan a la construccion del conocimiento. Para que esto
acontezca es necesario, sefiala la autora, valerse de los significados y significantes y
obtener una interpretacion del mundo concurrente con el desarrollo del pensamiento.

Al decir de Zuloaga, para alcanzar esa légica de significantes, esto es, “lo no dado”, pero
plausible de darse, se debe rescatar al sujeto en su experiencia y enunciar nociones que
signifiquen su actividad.

La autora reivindica el valor del lenguaje como origen del pensamiento y fuente del
desarrollo del razonamiento en el proceso de construccion del conocimiento vy
transformacion de la realidad y sostiene que la explicacion que se lleva a cabo en el
proceso educativo debe encaminarse a forjar otros pensamientos, explicaciones, y
maneras de pensar que abran la puerta a la problematizacion orientada a la construccion
del conocimiento.

Segun Zuloaga, si se trasciende la teoria con la habilidad de analizar la realidad a partir de
lo ya constituido, se puede llegar a concebirla de una manera critica o problematica. La
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autora sostiene que la explicacion tedrica de la realidad es ineludible, y que es a partir de
esta que se problematiza para establecer si es posible aplicar la teoria en un contexto.

En este sentido, plantea Zuloaga, situdndonos en el proceso de ensefianza-aprendizaje, se
construye el conocimiento cuando a partir de una problematizacion se convierte lo
tedrico en objeto de cavilacion y no sélo de explicacion.

Cuando un docente parte de lo evidente y consigue una ruptura que involucra una nueva
organizacion de la evidencia que no ha sido prevista, esta ensefiando a pensar, pensando,
afirma Zuloaga.

La autora sostiene que una problematizacion entrafia siempre un cuestionamiento de
caracter epistemoldgico de las formas teoricas solidificadas por los dispositivos de
circulacion del conocimiento que representan los aparatos educativos, y que dicha
problematizacion conlleva un desafio para quienes estan implicados en la labor de
alcanzar, por medio del proceso educativo, la construccion del conocimiento.

La perspectiva sociocultural o socio-constructiva

La concepcion del aprendizaje como algo social interviene abiertamente en el rol que
ejerce el docente quien desempefia una funcion discursiva substancial.

Desde los postulados de Vygotsky (1978) la idea de aprendizaje se extiende al proceso de
transmisién cultural a través del cual el sujeto puede ser significativo y acrecentar sus
capacidades cognitivas. En el ambito educativo, el aprendiente podra desarrollar sus
capacidades mentales gracias a su participacion en actividades compartidas vy
significativas. En este proceso de apropiacion de significados el papel de orientador y guia
del docente es perentorio, ya que permite por parte de los aprendices la construccion de
esquemas de conocimiento nuevos que facilitan diferentes maneras de comprender y de
afrontar quehaceres y contrariedades que surjan. El docente negocia con el aprendiz la
ayuda que se le brindara, la que, gradualmente pasara de ser explicita a transformarse en
implicita. El aprendiz que en un principio es incapaz de detectar un errory corregirlo aun
con la ayuda del docente, puede primero detectarlo, luego corregirlo con la asistencia del
profesor, hasta que llega a desempefiarse de un modo auténomo.

El aprendizaje no es Unicamente un proceso de transformacion de conocimientos, sino
también uno de mediacion en el que el lenguaje es la herramienta por antonomasia en la
interaccién entre el docente y el aprendiz.

Desde la perspectiva que exponemos las preguntas son un instrumento simbolico que
arbitra y auxilia la actividad mental, ademas son uno de los aspectos distintivos del
discurso del docente, a través de ellas el docente desata la produccion del discurso de los
aprendices.

Muchas preguntas buscan informacion. Son parte de los recursos del docente para
fiscalizar los temas de discusién, dominar la accion y el pensamiento compartidos por los
aprendices. El control por parte del docente puede resultar inhabilitante de las ideas de
los aprendices.
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Las preguntas estan situadas en un contexto que las determina y por el cual adquieren
sentido. Una pregunta puede ser a veces apropiada y otras, no. Como técnica para guiar la
construccion de conocimiento debe tener en cuenta los participantes y su contexto. Es
sumamente necesario adoptar un enfoque etnografico, esto es analizar los fendmenos en
su contexto natural y teniendo en cuenta a los participantes.

El discurso indagador: ¢ Cémo co- construir conocimiento?

Olga Esteve, siguiendo los postulados de la teoria sociocultural en lo que se refiere a los
modos de construir conocimiento, sostiene que es necesario centrar la atencién en la
funcién mediadora de la interaccion.

Esta autora considera que el docente debe favorecer un tipo de interaccion que, sobre la
base de una relaciéon simétrica, retina discursos y saberes compartidos anteriores para
despertar la expectativa de los aprendices hacia nuevos conocimientos. De esta manera,
el docente puede ajustar su ayuda pedagogica a partir de la creacién de Zonas de
Desarrollo Proximo y de su asistencia, a través del lenguaje.

En su texto Esteve aborda distintos procedimientos discursivos que un docente puede
aplicar para favorecer un proceso de co-construccion de significados en el cual el aprendiz
adopte un papel activo.

La autora sintetiza las tres formas mas extendidas en que se concibe el aprendizaje,
segun las cuales este consiste respectivamente en: conocer las respuestas correctas,
adquirir conocimientos relevantes o construir conocimientos. Seguidamente Esteve afirma
que actualmente existe un consenso mayoritario en concebir el aprendizaje como un
proceso gradual de construccion personal en el que el aprendiz cimenta significados
nuevos.

El aprendizaje es, siguiendo esta concepcion, una habilidad compleja que requiere del uso
de diversas técnicas de procesamiento de informacion, y el aprendiz, segin esta misma
idea, es un sujeto cognitivamente activo que hace un uso estratégico de sus saberes
previos, su conocimiento del mundo y su competencia para llevar adelante tareas de
aprendizaje.

A estas nociones acerca del proceso de aprendizaje la autora agrega la perspectiva socio
constructivista del aprendizaje que se basa en conjeturas de la teoria sociocultural. Esta
teoria aflade al constructivismo la idea vygotskyana de que los sujetos pueden regular sus
propios procesos mentales.

Dicha corriente aporta el concepto de mediacion, considera que en la interaccion con
otros individuos se impulsan y alimentan los procesos cognitivos superiores que
benefician el aprendizaje.

El constructivismo sostiene que el aprendizaje es un proceso activo del aprendiz a través
del cual este es capaz de construir conocimiento; el socio constructivismo anexa la idea
de que el desarrollo cognitivo produce un pasaje del mundo exterior, social, hacia el
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mundo interior, individual. Dicho movimiento no es espontaneo sino el resultado de una
mediacion social, en la que el lenguaje es el elemento que arbitra con mayor relevancia.

Al sostener esta posicion respecto del aprendizaje, la autora colige que la ensefianza solo
puede concebirse como orientacion planificada y sistematica y que para que esto suceda
el docente debe ir moviéndose en este proceso dentro de ajustes a la ayuda pedagdgica.

Por otra parte, Esteve expone y explica el concepto de prolepsis que varios tedricos han
aplicado al ambito educativo. Lo describe como un procedimiento de tipo pedagdgico que
se exterioriza en el discurso y que estimula al aprendiz a resolver complicaciones
linglisticas que surgen al realizar actividades de aprendizaje, promoviendo la activacion
no solo de los saberes previos de ese aprendiz sino también determinadas estrategias de
inferencia. El docente asume en ese contexto que los aprendices saben mas de lo que
creen saber y los desafia a interpretar significados. El experto media entre los saberes
propios del aprendiz y los saberes ajenos y consigue de este modo crear expectacion por
los nuevos conocimientos.

El instrumento mas idoneo para realizar esta mediacion, como ya hemos mencionado son
las preguntas, afirma Esteve. Dichas preguntas no deben ser cerradas, sino abiertas,
deben invitar a razonar, relacionar, justificar. Muchas veces las preguntas parten de los
aportes de algin aprendiz o del grupo.

Otros procedimientos prolépticos que menciona la autora parafraseando a Onrubia son, a
saber:

Rebotar la intervencion o la propuesta de algiun aprendiz a modo de pregunta al grupo,
con el objetivo de fomentar una construccion colectiva entre pares y entre docente y
aprendices que favorece la motivacién y la participacion, ademas de colaborar con el
docente a situarse en la zona de desarrollo del grupo y a entrever el modo de ajustar la
ayuda pedag0gica que los aprendices necesitan.

Dar muestras de aprobacion con la finalidad de crear empatia, lo que favorece la
autoconfianza y ayuda a cimentar la identidad del grupo.

Pedir que se razone o justifique una respuesta para vislumbrar el recorrido cognoscitivo
gue han hecho los aprendices para llegar dicha respuesta.

Siguiendo las ideas de Mercer (2000) Esteve menciona en su trabajo una serie de
estrategias discursivas que el docente deberia implementar, ya que ayudan al aprendiz a
situarse, favorecen la continuidad e incitan a participar de la construccion conjunta del
conocimiento. Estas son:

e Recapitular, es decir repasar de un modo sucinto experiencias compartidas anteriores
para contextualizar la actividad que se esta desarrollando.

e Suscitar, vale decir, intentar que los aprendices aporten alguna informacién adquirida
en el proceso que sea adecuada para realizar una actividad presente o futura.

e Reformular, esto es, repetir la respuesta formulada por el aprendiz con otros recursos
lingUisticos.

e Repetir o rebotar la respuesta de un aprendiz para ratificarla o para dar una
posibilidad de corregirla.
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e Incentivar a reflexionar y discutir.
e Exhortar a la ordenacién o clasificacion.

La autora introduce en su articulo el concepto de interaccion contingente que incluye dos
aspectos: el dialogo y la conversacion. Segun esta idea, la educacion es un proceso de
reciprocidad, esto es: ensefiar implica conversar. En esa conversacion, se subrayan las
aspiraciones, prop0sitos y practicas de los participantes a lo largo de un intercambio que
va enlazando las diferentes contribuciones individuales en una construccion colectiva.

La autora cita a Coyle (2000) quien respecto de la contingencia plantea que se pueden dar
diversos movimientos:

e Monoldgico: el mas experto controla el discurso como transmisor de informacion.

e Duoldgico: el mas experto controla el discurso en su interaccién con el menos experto.
e Contingencia explorativa: el mas experto impone un discurso instruccional
transaccional bidireccionalmente (del experto al aprendiz y del aprendiz al aprendiz)

e Contingencia conversacional: no hay imposicién, hay interaccién transformativa y co-
constructiva de eventos a través de un discurso contingente, hay autocontrol del

aprendiz.

Esteve sostiene que un discurso contingente conversacional sélo es posible en una
interacciéon simétrica, esto es, dentro de un contexto comin en el que se distribuyan
equilibradamente derechos y obligaciones.

El discurso proléptico y contingente solo puede aflorar, plantea Esteve, en el seno de una
comunidad de aprendizaje que guia su funcionamiento con una suerte de protocolo que
implica que el docente actle con “tacto” para establecer un clima de empatia que
favorezca el aprendizaje.

“Ensefiar: Crear zonas de desarrollo proximo e intervenir en ellas”.

Las ideas mencionadas en el item anterior, que hemos tomado de Olga Esteve, estan
presentes en el psicélogo educacional espafiol Javier Onrubia, quien entiende el elemento
externo del proceso de ensefianza- aprendizaje, esto es, la ensefianza, como una ayuda
ajustada. Esta requiere imprescindiblemente, segin el autor, de la demarcacion del
ajuste de dicha ayuda al proceso constructivo que realiza el alumno. La ensefianza debe
estar conectada con ese proceso de construccion para poder activar y movilizar al
aprendiz. Para lograr el cometido Onrubia sostiene, que la ayuda debe, por una parte,
tener en cuenta no solo los esquemas de conocimiento de los aprendices respecto del
contenido de aprendizaje sino también los significados y los sentidos de los que ya
dispongan, y por otra parte, suscitar retos que les hagan cuestionar esos significados y
sentidos y modificarlos en la direccion deseada de acuerdo con las intenciones
educativas. Vale decir que la ensefianza, al decir del autor, no debe apuntar a lo que el
aprendiz ya conoce sino a lo que ignora, debe ser exigente con los aprendices y colocarlos
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ante situaciones que les exijan un esfuerzo de comprensién. Al propio tiempo Onrubia
plantea que la exigencia debe ir de la mano de apoyos de toda indole tanto intelectuales
como emocionales.

El autor aclara ademas que la ensefianza concebida como ayuda ajustada sigue una
premisa segun la cual lo que el aprendiz realiza con ayuda en un momento dado podra
realizarlo mas adelante de manera independiente, y que el hecho de participar en
actividades conjuntas con aprendices mas competentes o con docentes, es lo que
promovera cambios en sus esquemas de conocimiento que posibilitaran posteriormente
su actuacion independiente.

Onrubia explica que esta concepcion de la ensefianza como ayuda ajustada y las tareas
que implica, estdn asociadas a la nocion de Zona de desarrollo proximo (ZDP) del
psicélogo soviético L. S. Vygotsky . La ZDP es el espacio en que, gracias a la interaccion y la
ayuda de otros, un sujeto puede realizar una tarea o resolver un problema que de modo
individual no hubiese podido. La ZDP es el lugar donde, gracias a los soportes y la ayuda
de los otros, puede desencadenarse el proceso de construccion de los esquemas de
conocimiento que define el aprendizaje. La ZDP se crea en la propia interaccion es un
espacio dinamico, en constante proceso de cambio.

Onrubia sostiene que lo que puede servir de ayuda ajustada en una determinada situacion
y a un determinado alumno, puede no ser en absoluto Gtil en otra situacién o con otro
alumno. El proceso no es automatico ni lineal. La ensefianza, sostiene el autor no puede
limitarse a proporcionar de continuo el mismo tipo de ayudas. Se requiere una
diversificacion y una multiplicidad en las ayudas otorgadas para crear ZDP, y para esto es
fundamental tener en cuenta el momento en el que se sitla el proceso de ensefianza y
aprendizaje.

Onrubia presenta algunas de las acciones de los docentes que favorecen la creacion de
espacios en los que se construya conocimiento a saber:

e Insertar la actividad puntual que el alumno realiza en cada momento en el &mbito de
marcos u objetivos mas amplios en los que adquiera verdadera significatividad.

e Posibilitar la participacion de todos los alumnos en las distintas actividades y tareas,
incluso si su nivel de competencia, su interés o sus conocimientos resultan escasos e
inadecuados.

e Establecer un clima relacional afectivo que se base en la confianza y la aceptacién
mutuas en el que se favorezcan la curiosidad, la sorpresa y el interés por el
conocimiento.

e Introducir modificaciones y ajustes especificos tanto en la programacion general como
en el desarrollo particular de la actuaciéon de los aprendices, teniendo en cuenta la
informacién que se vaya obteniendo de esa actuacion y de las producciones de los
alumnos.

e Promover la utilizacion y profundizacion autonoma de los conocimientos que se estan
aprendiendo.

e Establecer relaciones entre los nuevos contenidos que son objeto de aprendizaje y los
conocimientos previos de los alumnos.
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e Utilizar el lenguaje de manera clara y explicita tratando de evitar y controlar posibles
malentendidos o incomprensiones.

e Emplear el lenguaje para recontextualizar y reconceptualizar la experiencia de
aprendizaje.

Onrubia da una particular importancia a la interaccion entre aprendices para favorecer la
construccion de conocimiento. Sostiene que el contraste entre puntos de vista
razonablemente diferentes al realizar una tarea en grupo, puede resultar relevante en la
creacion de una ZDP, ya que crea el desafio de tener que superar la divergencia y llegar al
acuerdo. Onrubia cree que el hecho de tener que explicitar un punto de vista propio y
comunicarlo a los otros también resulta central en esta construccion ya que el lenguaje es
un reestructurador de los procesos cognoscitivos y la pretension de expresar verbalmente
la propia representacion para comunicarla a los demas invita a reconsiderar lo que se
procura transmitir; permite descubrir inexactitudes; exige ser mas precisos, contribuye, en
definitiva, a examinar y mejorar el propio punto de vista.

Por otra parte el autor considera que la coordinacién de roles, el control reciproco y
solidario de la tarea, como asi también el ofrecimiento y recepcion mutuos de ayuda
resultan de gran importancia. Onrubia pone el acento en la diversidad de formas de
regulacion mutua a través del lenguaje que la situacién entre pares permite poner en
marcha y advierte que esta multiplicidad usualmente no surge en la interaccién
profesor/alumnos, dada la asimetria de la situacion y la diferencia de conocimiento. El
autor alerta sobre la necesidad de disefiar y planificar situaciones de interaccion entre
aprendices como una condicion ineludible para hacer valer esa potencialidad. Para que
esto ocurra, afirma Onrubia, deben delimitarse los tipos de actividades, sus consignas, las
normas, los recursos y materiales de apoyo, ademas de recordarse que el trabajo en
equipo requiere del dominio por parte de los aprendices de contenidos no solo
conceptuales, sino particularmente procedimentales y actitudinales.

Onrubia juzga que los cimientos de la tarea del profesor son la planificacién detallada y
rigurosa de la ensefianza, la observacion y la reflexion constante de y sobre lo que ocurre
en el aula, y el proceder variado y flexible en funcion tanto de los objetivos y la
planificacion disefiada como de la observacion y el andlisis que se vaya realizando. De
acuerdo con esos fundamentos, el profesor puede definirse como un profesional reflexivo
gue toma decisiones, las pone en practica, las evalla y las ajusta progresivamente. El
profesor de ninguna manera es un simple ejecutante de las decisiones de otros o alguien
que aplica de modo automatico recetas.

Ademas el autor sostiene que la tarea de ofrecer ayudas ajustadas a los alumnos pasa por
los diversos niveles de la practica educativa, no es algo que dependa Unicamente de lo
gue cada profesor haga, sino que tiene que ver con decisiones tomadas en otros lugares
respecto de los materiales y bibliografia que usaran los aprendices, el modo en que se los
agrupe, la distribucion y uso de espacios que pueda hacerse, la organizacion de horarios,
etc.
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Todos estos elementos, agrega el autor, deben ser considerados sostenes para el
aprendizaje y herramientas de la ensefianza.

Ensefiar creando ZDP y ofreciendo ayuda en ellas es un trabajo arduo para el docente,
colige Onrubia, y al mismo tiempo una tarea ineludible para propiciar la construccion de
conocimiento de los aprendices.

“Inteligencia colectiva. Por una antropologia del ciberespacio”.

Los nuevos escenarios de interaccion social que se construyen en el ciberespacio merecen
ser estudiados en detalle.

Pierre Lévy, en su librolinteligencia colectiva: por wuna antropologia del
ciberespacio (2004), parte de un precepto segun el cual “las redes de comunicacién
abarcaran proximamente a la mayoria de las representaciones y mensajes en circulacion
en el planeta”. El ciberespacio en tanto nuevo escenario de la construccion social y
cultural plantea cuantiosos enigmas. Por una parte se teme el control social, por otra, se
lo ve como portador de la, oportunidad de constituir una inteligencia colectiva,
democratica, en la que se pueden descubrir nuevos ambitos del lenguaje ya que permite
redefinir los vinculos que hoy se encuentran debilitados

Lévy proclama tres proposiciones que sintetizan la transformacién cultural que acontece
en el ciberespacio y que aluden a los fundamentos de la inteligencia colectiva. En primer
lugar el autor plantea que los mensajes rondan en torno del receptor que se encuentra en
el centro de un nuevo patrén de interaccion cultural. Por esa razén, Levy considera que el
rol que desempefian los medios masivos se debilita al seguir un modelo de una sola via. En
segundo lugar, afirma que la diferencia dispuesta entre autores y lectores, trasmuta en un
proceso permanente de lectura-escritura en el que todos colaboran y contribuyen
mutuamente Por Gltimo, el autor sostiene que las producciones culturales se manifiestan,
combinan, fusionan y reemplean , de acuerdo con las practicas de produccion cultural
especificas del ciberespacio.

El texto de Lévy al que hacemos referencia consta de dos partes diferenciadas. En la
primera expone lo que podria denominarse “ingenieria del vinculo social”. En sucesivos
capitulos describe el proyecto de inteligencia colectiva en diversos aspectos ya sea éticos
como econdmicos, tecnoldgicos, politicos y estéticos. La segunda parte es la que resulta
de mayor relevancia para nuestra investigacion. Alli define la nocién de espacio
antropoldgico, desarrolla lo que denomina la Teoria de los cuadro espacios antropoldgicos
y se refiere al espacio del conocimiento o saber.

Segun Levy, las relaciones que establecen los seres humanos constantemente originan y
transfiguran espacios multiples, variados y enlazados entre si. La mas simple conversacion
puede ser pensada como la construccion conjunta de un espacio virtual de significacion.

Estos espacios, al decir del autor, estdn conformados por los mensajes, las
representaciones a las que aluden, los interlocutores y la situacion de habla en su
conjunto tal y como es causada y reproducida por los actos de los participantes.
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Levy plantea que los intelectos colectivos surgen, se vinculan, circulan y se articulan. Las
comunidades pensantes van mutando y de alli emergen y se continGan los espacios de
saber. Cada intelecto colectivo fabrica un mundo virtual que expone las relaciones que
mantiene en su interior, los problemas que lo ponen en movimiento, las imagenes que se
forja en sus dominios, su memoria, su saber en general.

El autor afirma que los miembros del intelecto colectivo constantemente y en conjunto,
producen y transforman el mundo virtual. De este modo no dejan de aprender vy crear.

Sostiene, Lévy que en el seno del espacio del saber, la identidad de los sujetos individuales
se ordenan en virtud de imagenes muy activas y vigorosas que ellos mismos producen a
través de la indagacion de las diferentes realidades virtuales en las que intervienen.

Segun el autor, el intelecto colectivo construye recursiva y colaborativamente lo que
denomina un cinemapa de su mundo de significaciones, es decir, un mapa en movimiento,
un hipermapa dirigido hacia la multitud pensante. Al propio tiempo y por medio de ese
mundo virtual que lo representa va construyendo y reconstruyendo su propia identidad.

Asimismo, sefiala Lévy que el sujeto posee multiples identidades en el espacio del saber,
de acuerdo con las significaciones que explore y que colabore en constituir.

El autor considera que el espacio de saber se define como el retorno del ser, de la
existencia real de un ambito de significaciones. Sefiala que el espacio del saber implica
una reanudacion del contacto, una salida de la ausencia. Es el lugar de una toma de
palabra continuada que es capaz de modificar la realidad.

En ese espacio de saber, sostiene Levy, los intelectos colectivos reconstituyen un plano de
significaciones en el que los sujetos, las cosas y los signos hallan una relaciéon dinamica de
participacion colectiva que deja atras las fronteras territoriales.

Para Levy la inteligencia colectiva es una inteligencia repartida en todas partes. El
autor sostiene que “Nadie sabe todo, todo el mundo sabe algo, todo el conocimiento esta
en la humanidad”.

Proceder con inteligencia colectiva implica reconocimiento y enriquecimiento mutuos,
una valorizacion de los conocimientos de los otros, un trabajo colaborativo y coordinado,
movilizando al propio tiempo los conocimientos individuales.

Las fases de la dindmica de la inteligencia colectiva son, segin el autor, la escucha, la
expresion, la decision, la evaluacion, la organizacion, la conexién y la vision.

Segun Lévy, la escucha es un proceso inmanente al colectivo, es el nacimiento del vinculo
social, implica la posibilidad de una comunicacion que posibilita el rebote, esto es, la
emergencia de un didlogo multilogal.

A partir del diadlogo surge la expresion, sefiala el autor, y esta conlleva una toma de
posicion y la oportunidad de formular argumentos., de tomar decisiones y evaluar los
resultados que produjeron.
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Levy se detiene en la instancia que sucede a la evaluacion y que denomina fase de
organizacion y la describe como aquella en la que se distribuyen funciones y entidades, se
comparten tareas, y se reagrupan fuerzas y competencias,

Otra de las etapas que Levy menciona es la de la conexién transversal. Es una fase en la
que, al decir del autor, se propicia el reconocimiento mutuo, esto es, un encuentro que
favorece la negociacion y la instauracion de contratos entre miembros.

A partir de esa conexion es que afirma Levy, pueden establecerse recursos e instalarse
proyectos e iniciativas.

La ultima fase que define el autor es la de la visién, la describe como el nacimiento de
una mirada colectiva que surge como resultado de las interacciones y contactos que se
forjaron en la fase de la conexion. Es una vision compartida que refleja la diversidad, no
una que muestra proyectos individuales. Es reflejo del intelecto colectivo.

Levy considera que el discurso es un dispositivo tecnoldgico, semidtico y socio
organizacional y sostiene la idea de un mundo virtual que refleja a las comunidades
humanas, las que a su vez iluminan a los individuos y a los equipos que contribuyen a su
surgimiento en virtud del beneficio que aportan la diversidad y las nuevas posibilidades
tecnoldgicas..

Segun Levy, el pensamiento comin emerge de la contribucion horizontal, es ese el modo
de participacién que posibilita el encuentro, el descubrimiento, en definitiva, la
construccion de conocimiento.

En definitiva, el autor presenta una perspectiva optimista de los fenémenos digitales y las
nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion. En ese contexto ve emerger la
inteligencia colectiva como una ocasion de redelinear la direccionalidad de la
representacion simbdlica, la creacion cultural y la construccién de conocimiento.

2.5. Metodologia

Para efectuar las observaciones respecto del rol de las moderadoras en la construccion del
conocimiento en nuestra comunidad virtual, disefilamos un modelo de analisis que retne
perspectivas metodoldgicas diversas.

En primer lugar, tal como en anteriores trabajos de investigacion nos valimos del método
etnografico de la comunicacion que nos permitié analizar los eventos y los modos de
interacciéon de grupos especificos y de la teoria de la conversacién, ya que solo puede
construirse conocimiento conversando.

En segundo término nos apoyamos en la teoria socioconstructiva y consideramos los
conceptos de prolepsis (Esteve, 2009) y zona de desarrollo proximo (Onrubia, 2004)que
orientaron las intervenciones exitosas.

Por Gltimo tuvimos en cuenta una serie de aspectos surgidos del concepto de “inteligencia
colectiva” planteado por Lévy (2004) para complementar la descripcion de las
intervenciones de los miembros de un grupo que se propone crear conocimiento.
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En cuanto a los aportes de la etnografia del habla al disefio de nuestros instrumentos
metodoldgicos, nos ha auxiliado Golluscio (2000) quien propone analizar la comunicacion
y la cultura en una comunidad dada desde el analisis de los habitos comunicativos, desde
los eventos que cuentan como hechos de comunicacion y desde sus componentes los que,
segun el tipo de comunidad, pueden ser de distinta naturaleza.

En este marco, una comunidad de habla se define por los eventos y reglas compartidas.

Para la descripcién de una comunidad, en una primera fase, Dell Hymes (1972) propone el
denominado SPEAKING, el cual tiene en cuenta la situacion de habla, el evento y los actos
de habla. SPEAKING es una palabra mnemotécnica, un acrénimo que sirve como modelo
para ayudar en la identificacion y etiquetado de los componentes de la interaccién
linguistica. En el S-P-E-A-K-I-N-G Dell Hymes agrupa dieciséis componentes en ocho
divisiones. A saber:

Setting y scene: se refiere al escenario, es decir, el tiempo y lugar y, también, al
escenario psicolégico.

Participants:se refiere a los hablantes, oyentes, audiencia.

Ends: se refiere a los fines o propdésitos como resultados o metas.

Act sequence: se refiere a la formay contenido del mensaje.

Key (clave o tono): se refiere a la manera en la que se ejecuta el acto de habla.

Instrumentalities: refiere al canal, formas del habla (lenguas o dialectos, c6digos,
variedades y registros).

Norms: alude a las normas de interaccion e interpretacion.

Genre :es el género discursivo a que pertenece la intervencion.

Otro aporte de esta disciplina al disefio de nuestros instrumentos de analisis, es el
concepto mismo de “acto de habla”, esto es, la unidad minima de estudio de la etnografia
del habla. Esta nocion se refiere al habla propiamente dicha, es decir, a la articulacion de
signos con sentido e intencion significativa (ordenar, preguntar, informar, etc.). Tiene
forma y contenido, se informa o pregunta “algo”, por ejemplo, se informa que “los
alumnos no vendran”, se pregunta “;quién viene a cenar?”. Al realizar el analisis de las
intervenciones de las moderadoras en la CPV, las clasificamos de acuerdo con los actos de
habla predominantes.

En segundo lugar, como ya mencionamos ut supra, otra de las teorias que nos sirvié de
referente y apoyo fue la socioconstructiva. Diversos autores leidos nos permitieron
configurar un marco para entender como se construye el conocimiento en una CPV.
Identificamos una serie de variables que facilitaron la observacion y analisis del discurso
de las moderadoras de nuestra comunidad en diferentes aspectos tales como la creacion
de zonas de desarrollo préximo, la intervencién en esas zonas creadas, el uso de
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diferentes practicas prolépticas como por ejemplo la formulacién de preguntas y la
promocién de otras estrategias que benefician la continuidad del didlogo y promueven
la interaccion contingente. Las exponemos aqui abajo:

. Ubicacion de la comunicacion en un propdésito mayor.

. Apertura de la participacién a todos los miembros de la comunidad.

. Creacion de un clima afectivo y emocional a través de las intervenciones.

. Promocion de la utilizacion y profundizacién autonoma de conocimientos por parte
de los docentes de la CPV.

. Formulacion de relaciones entre los saberes nuevos y los previos,
recontextualizando y resignificando de este modo la experiencia comunicativa.

. Apelacion a saberes compartidos.

. Creacion de expectativas en torno a un conocimiento nuevo.

. Formulacion de preguntas

. Promocion de rebote en algiin miembro de la comunidad,

. Obtencién de aprobacién por parte de la comunidad

. Generacion de autoconfianza

. Presentacion de estrategias de continuidad como la recapitulacion, el resumen, la
reformulacién, etc.

. Incentivacion a reflexionar.

. Exhortacion a ordenar.

. Acompafiamiento a los miembros de la CPV en sus necesidades.

. Devolucién de los mensajes al grupo.

. Valoracion de las aportaciones de los miembros de la comunidad.

. Recoleccion de esas aportaciones.

. Construccion de trabajo conjunto con esos aportes de los miembros de la CPV.
. Propiciamiento de una responsabilidad compartida.

. Instauracién del pasaje de la teoria subjetiva a la teoria general.

Finalmente, como ya hemos referido, recogiendo la nocién de inteligencia colectiva de
Lévy (2004) hemos identificado y seleccionado indicadores que nos permitieron analizan
las intervenciones a partir de las actitudes propias de una comunidad virtual, los que
especificamente determinan la participacion de los moderadores dentro de la comunidad
de habla. Distinguimos y determinamos en las moderadoras de nuestra CPV, a saber:

. Siconversan

. Siescuchan

. Si toman posicion

. Si presentan razones

. Si se expresan tomando decisiones
. Sicolaboran
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. Si comparten.

También siguiendo a Lévy en su descripcion del denominado “espacio antropolégico del
saber” hemos analizado el modo en que las coordinadoras construyen conocimiento en la
comunidad a partir de un trabajo colaborativo desde los siguientes indicadores:

. Sisocializan los conocimientos.

. Sidemocratizan las construcciones de conocimiento.

. Si constituyen temas de interés colectivo para que la comunidad se exprese.
. Si construyen comunidad y trabajo politico.

. Sisu forma particular de hablar trasciende al colectivo.

. Sisus acciones promueven la horizontalidad.

. Sipropician el conocimiento mutuo entre los miembros .

. Si recogen propuestas.

. Si hacen contratos.

. Si promocionan iniciativas.

Analizamos ademas el formato de las intervenciones estableciendo las siguientes
variables:

. Su extension.

. El tipo de enunciador que construye.

. El tipo de relacion que se establece (simétrica 0 asimétrica)
. Los actos de habla que dominan las intervenciones.

Es dable aclarar que para organizar nuestro trabajo analitico reunimos estas variables y
confeccionamos nuestros instrumentos de observacion que consistieron en dos grillas
gue se adjuntan en los anexos.

Materiales investigados

Los eventos que se presentan a continuacion forman parte de la comunidad virtual
Google+ denominada INGRESO2014. La misma esta conformada por el grupo de
profesores (39, en el momento del analisis) y coordinadoras (6) del Seminario de
Comprension y Produccion de Textos del Curso de Ingreso a la UNLaM.

Al encarar el presente trabajo decidimos observar eventos en diferentes situaciones de
habla que se desarrollaran en nuestra comunidad, en los que sospechabamos podriamos
localizar construccion de conocimiento. Los eventos que tomamos para analizar
corresponden a dos situaciones de habla (etiquetas) diferentes, por un lado los que
corresponden a “Debates propuestos por la catedra” y por el otro los enmarcados en
“Novedades y debates libres”.

La etigueta “Novedades y Debates Libres” tiene por finalidad reunir aquellas
intervenciones que surgen de la participacion libre de los miembros de la comunidad. En
ellas no se presenta como objetivo construir conocimiento relacionado en con la materia.
Sin embargo, hemos encontrado que de forma espontanea se dieron alli una serie de
encuentros. Un andlisis cuantitativo revelé en solo cuatro se construye conocimiento. La
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secuencia temporal en la que se desarrollan los eventos elegidos va del 24 de julio de
2013 al 31 de diciembre de 2013

La etiqueta denominada “Debates propuestos por la catedra” contiene a las propuestas
de participacion iniciadas con una intencion especifica. Es decir propicia la participacion de
todos los miembros de la comunidad con una intencién previa y planificada. Es un espacio
favorable para observar tanto la participacion de los miembros de la coordinacion como
la posible construccion de conocimiento que surja de sus participaciones, ya que los temas
tratados en los tres eventos llevados a cabo en este espacio virtual tuvieron la intencion
de compartir y debatir acerca de tematicas relacionadas con la préactica habitual de la
catedra. El periodo en el que esta situacion de habla se llevé a cabo fue entre el
18/10/2013 y 07/03/2014. Quienes participaron en la misma fueron los profesores y las
coordinadoras de la catedra. La finalidad de estas intervenciones fue promover el debate
en tres aspectos diferentes pero relativos al trabajo de la materia. El tono utilizado varia
segln la intencidn y el acto de habla predominante. Si bien, en general el tono es formal,
suele haber intervenciones con rasgos de humor.

En el desarrollo de los eventos se respetaron las normas de pertinencia, claridad,
intencionalidad comunicativa y entendibilidad adecuados al tipo de interaccién verbal

La secuencia temporal en la que se desarrollaron los eventos es la siguiente:

o Evento 1: transcurrido desde el 30/09/2013 hasta el 02/12/2013: la discusién gird
en torno al texto titulado “Practicas letradas contemporaneas: claves para su desarrollo”
de Daniel Cassany, que se encuentra en la etiqueta “Debates propuestos por la catedra”

o Evento 2: que hemos llamado “Uso de las TICS” fue consolidado entre los dias 23
de octubre y 26 de octubre de 2013. Dicho evento dentro del corpus presentado
constituye el ejemplo N° 21 y se encuentra en la etiqueta “Novedades y Debates Libres”.

o Evento 3: que hemos llamado “El tiempo en Internet” fue consolidado entre los
dias 25 de octubre de 2013 al 27 de octubre del 2013. Dicho evento dentro del corpus
presentado constituye al ejemplo N°20, también en “Novedades y Debates Libres”

o Evento 4: que se encuentra en la misma etiqueta que el anterior, lo hemos
denominado “Informe de Lectura Critico” fue consolidado entre los dias 29 de octubre y el
30 de octubre de 2013. Dicho evento dentro del corpus presentado en el anexo
constituye el ejemplo N° 22.

o Evento 5: que hemos denominado “Evento de Bloom” fue consolidado entre los
dias 8 de diciembre de 2013 y el 11 de diciembre de 2013. Dicho evento dentro del corpus
presentado en el anexo constituye el ejemplo N°26 y es el ultimo correspondiente a la
etiqueta “Novedades y Debates Libres”.

o Evento 6: se llevé a cabo entre el 2/12/2013 y el 10/12/2013. Este evento surgio a
partir de la narracion de una anécdota sobre el uso de las tics en educacién en la
alfabetizacién que coresponde a la etiqueta “Debates propuestos por la catedra”.

o Evento 7: se inici6 el 11/02/2014 y finaliz6 el 07/03/2014 y consiste en un debate
sobre géneros discursivos y es el Ultimo de la etiqueta “Debates propuestos por la
catedra”.
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2.6. Descripcion y analisis de los eventos
Descripcion del evento 1: Discusion en torno a un texto de Cassany

Este evento se inicia el 30 /09/2013 y culmina el 02/12/2013. Participaron en él 2
coordinadoras y 4 docentes. El total de las intervenciones fue 15.

La intervencion de inicio fue de la coordinadora N°4, quien en su comunicacion
reproduce textualmente las normas generales para el debate bibliogréfico que rigen en la
comunidad desde su fundacion.

“Normas para el debate bibliogréfico

Leer los textos.

Formular al menos dos comentarios por ¢ cada lectura. Las intervenciones a
través de comentarios deben ser conceptos puntuales, formular los conceptos
sobre los que se habla, discutirlos, afirmarlos, ampliarlos, relacionarlos con
otros conceptos pertinentes.

Apuntar al trabajo critico y a la construccion tedrica.

Respetar fecha de cierre de los comentarios

Atender a los comentarios de la comunidad para participar en la discusion y
construccion de conocimiento.”

Este comunicado es un conjunto de instrucciones a seguir. El acto de habla dominante es
ordenar. Si bien como se mencionaba antes se trata de un corte y pegue de normativas
que provienen de otra situacion de habla, llama la atenciébn que no se las haya
introducido con algun otro discurso menos imperativo y enérgico.

Se trata de una comunicacion asimétrica, dirigida de una coordinadora al resto de los
miembros de la comunidad que propone un trabajo sobre un texto cuya tematica es de
interés del grupo.

A esta intervencion le sigue la de una docente que es respondida por la coordinadora N°
6.

“Es cierto que el como es lo mas importante pero creo que el soporte textual
hoy incide en la lectura, sobre todo en aquellos aparatos tecnoldgicos que
condicionan la mirada de otra manera y que a veces suponen espacio-tiempos
diferentes a los habituales Como inciden los medios/tecnoldgicos en el modo de leer
y escribir, es algo que tenemos que empezar a considerar.”

En el didlogo que se entabla entre la docente y la coordinadora se observa simetria. Los
actos de habla que dominan su comunicacion son opinar y exhortar

Esta intervencion de la coordinadora N°6, se continia en una seguidilla de comentarios de
la coordinadora N°4 que van en una misma direccion. Los actos de habla dominantes de
sus comunicaciones son explicar y argumentar.

Su habla es particular y en las Unicas oportunidades que utiliza el deictico “nosotros”, no
hace referencia a los docentes de la comunidad, sino a los lectores en pantalla, en general.
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La coordinadora N°4 hace aportes a la discusion del tema, Expone su punto de vista, lo
explica y lo argumenta, siempre desde una posicion asimétrica. También resume y
reformula su propio discurso, no asi el de los docentes de la comunidad

La coordinadora N°4 constituye temas de interés en los que no se evidencia aportes a la
comunidad. La misma situacion se da en las intervenciones de los otros docentes
intervinientes. En el mejor de los casos argumentan su punto de vista, en otros
simplemente lo exponen y en la mayoria de los casos “hablan” de lo que conocen
haciendo referencia a otros autores que han leido y traen a colacion del texto a debatir,
del que nada refieren.

La docente N°6 cierra el evento. En su comunicacién predominan los actos de habla
calificar, exhortar y solicitar. Se dirige personalmente a cada uno de los docentes
participantes del evento, e incluso se refiere a algunos que no han participado del mismo,
sino que han hecho aportaciones en otros eventos de la situacion de habla descripta.

Andlisis del evento “Discusion en torno a un texto de Cassany”

La intervencion inicial de la coordinadora Nro.4 consolida una posiciéon asimétrica que no
favorece la abierta participacion de todos los miembros de la comunidad y obtura la
posibilidad de insertar la comunicacion en un propdésito mayor.

Si bien la comunicacion propone un trabajo sobre un texto cuya tematica es de interés del
grupo, el habla impersonal no trasciende a ese colectivo, no promueve el reconocimiento
mutuo de los miembros de la comunidad, aun cuando intenta impulsar una iniciativa.

La coordinadora N°6 inserta su comunicaciéon en un proposito mayor y abre la
participaciéon a todos los miembros de la comunidad. Su intervencién crea expectacion
sobre el conocimiento nuevo a construir, incentiva a la reflexion y exhorta a un
ordenamiento. La coordinadora en cuestion reenvia al grupo la discusion y con el uso del
nosotros trasciende al colectivoy promueve una iniciativa.

En las sucesivas intervenciones de la coordinadora N°4 que siguen a la comunicacion
analizada arriba, dicha participante no logra abrir su intervencion a la participacion de
todos los miembros de la comunidad. Tampoco logra instituir una relaciéon de simetria
aungue establece algunas estrategias de continuidad al resumir o reformular. No recoge
las aportaciones de otros miembros de la comunidad, excepto las de la Coordinadora N°6.

Vale decir que la coordinadora N°4 aun cuando constituye temas de interés, no
democratiza sus construcciones personales sino que trabaja para un auditorio de élite,
por lo que no hace ningln aporte significativo a la construccion de comunidad ni de
conocimiento.

La intervencién de cierre corresponde a la coordinadora N°6 quien establece un clima
relacional afectivo y emocional promoviendo la utilizacién y profundizacién autébnoma de
los conocimientos, resignificando la experiencia comunicativa, presuponiendo un saber en
los miembros de la comunidad y haciéndolos tomar conciencia de esos saberes previos y
de sus posibilidades de construir nuevos.

61



La coordinadora mencionada, les brinda a los docentes pruebas de su autoconfianza y
recoge sus aportaciones.

Descripcion evento 2: Discusion en torno al “Uso de las TICS”

El evento denominado “Uso de las TICS” comienza con una intervencion de inicio por
parte de la participante coordinadora N°4 quien “comparte” un video publicado en You
Tube por la pagina web Sistema de Integracién Centroamericana especificamente a partir
de una publicacion de la Coordinacion Educativa y Cultural Centroamericana. En el video
analiza el uso de las TICS en el aula e interpela a los docentes sobre su practica
profesional a partir de que les informa sobre la practica que realizan los alumnos en la era
digital ante el avance tecnoldgico en la telefonia celular y el desarrollo del buscador de
Google. También, se cuestiona sobre a quién se le hacian anteriormente tantas preguntas.
En el video, asimismo, se explica cdmo fue la evolucion de los medios e invita a que los
docentes piensen en incorporar estas tecnologias ya que los estudiantes utilizan todos los
dias para diversas actividades. La propuesta entonces busca orientar a los docentes para
gue empleen las nuevas tecnologias en la ensefianza-aprendizaje de manera efectiva.

En el evento intervinieron dos coordinadoras. En la intervencion inicial, la coordinadora
N°4 “copia” el link que lleva a los participantes de la comunidad al sitio web y no realiza
ningun comentario verbal. En la intervencion que le sigue la coordinadora N°5 pregunta
“¢A quién se le hacian todas esas preguntas que ahora se hacen a Google?” en referencia
al tema que trata el video respecto del uso que en la actualidad se les da a las TICS.
Ademas, analiza lo visto en ese video y opina que es “muy interesante”. Por otro lado,
relaciona el tema que trata el video con la vida real al exponer que en el video se
evidencian “los cambios en las relaciones interpersonales y en los roles”. Posteriormente
afirma que se destaca la participacion de “los adultos™.

La intervencion inicial no generd un rebote en la comunidad, ya que solo responde otra
coordinadora.

Andlisis de los datos del evento “Uso de las TICS”

Se visualiza, a partir de la secuencia temporal en la que el evento se desarrolla, que la
interaccién, entre ambas coordinadoras, se establece en el transcurso de tres dias en los
cuales, como se dijo anteriormente, solo ellas intervinieron. Es importante sefalar que
durante tres dias este evento estuvo publicado y no genero la intervencion de ningun
docente. Si bien la tematica de las nuevas tecnologias rodea el entorno virtual en el que se
esta desarrollando la conversacion entre los participantes, llama la atencion la ausencia de
expresiones por parte de los docentes sobre todo porque en este video creemos que hubo
construccion de conocimiento sobre las nuevas tecnologias y su incidencia en la sociedad,
mas especificamente desde la mirada que un docente puede tener sobre la realidad que
sus alumnos transitan.
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Creemos que es una instancia en la que se construye conocimiento pero no la
consideramos exitosa porque la misma no ha rebotado en la comunidad de habla, es
decir, no ha generado ningun tipo de intervencion.

Descripcion evento 3: Discusion en torno al “El tiempo en Internet”

El evento denominado “El tiempo en Internet” comienza con una intervencion de la
coordinadora N°4 quien comparte un video en el que se puede ver una entrevista
realizada a Daniel Cassany. El mismo fue publicado en You Tube por la pagina web del
Portal Educar perteneciente al Ministerio de Educacion de la Nacion Argentina a la que
titulan: “Leer y escribir en tiempos de Internet”. En el evento se realizaron tres
intervenciones de coordinadoras.

Al compartir este video la coordinadora N°4 no realiza ningin comentario verbal. A esta
intervencion le sigue la intervencion de la coordinadora N°5 quien escribe “Rescato”,
como titulo de su intervencion, el cual esta acompafiado de dos puntos (:). Debajo
enumera lo que resumid del video cuando expresa “La homogeneizacién de los diversos
objetos textuales” agrega que “el usuario/lector esté en el mismo lugar y momento”
justifica y relaciona que ambos constituyen el “esfuerzo que hay que hacer por situar
texto” aclara entre paréntesis y contextualizar

Debajo continGia y enumera otro elemento que rescatd del video cuando resume y
enumera “Disponibilidad, accesibilidad, participacién y apropiacion” y explica que son
“cuatro etapas de un proceso” y aclara que son el “Uso de plataformas de aprendizaje”.
Ademas, analiza que eso constituye un “Cambio del rol de profesor”.

A esta intervencion le sigue la de la coordinadora N°3 quien expresa su opinién
sobre la Pagina del Ministerio al decir “es muy buena”.

Andlisis de los datos del evento “El tiempo en Internet”

Este evento muestra la participacion de tres coordinadoras. La intervencion inicial
tampoco generd un rebote hacia ningin docente. Se visualiza, a partir de la secuencia
temporal en la que el evento se desarrolla, que la interaccion, entre ambas coordinadoras,
se establece en el transcurso de dos dias en los cuales solo ellas intervinieron. Creemos
gue en esta instancia se construye conocimiento porque las participantes- coordinadoras
dan cuenta su interés en el tema, ya que ademas de desarrollar un escueto resumen y
analisis sobre los conceptos que en el video se presentan, interactian consolidando ideas
sobre los visto. Un modo que, a nuestro entender, promueve en la comunidad un saber:
compartir un link. De alguna manera esta instancia construye conocimiento no solo por el
contenido de las intervenciones sino porque ademas muestra un modo de actuar en red,
un modo de trabajar en comunidad un modo de compartir.
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Descripcion evento 4: Discusion en torno al “Informe de Lectura Critico”

El evento denominado “Informe de Lectura Critico” comienza con una intervencion que
realiza coordinadora N°6, con la misma busca indagar sobre las repercusiones de la clase
de apoyo llevada a cabo el dia anterior. Esta clase tenia la intencién de reforzar los
conocimientos que hubieran quedado sin entender por los alumnos de la catedra algunos
dias previos al examen. Estas clases fueron impartidas por un grupo de docentes que no
coincidia con los profesores de esos alumnos. Esta es una instancia de ensefianza-
aprendizaje que promueve, de alguna manera, cotejar la unificacion del discurso de los
docentes de la catedra. En el evento participaron dos coordinadoras y diez docentes. En
este evento, el tema de conocimiento que se construyd esta vinculado con un tema
tedrico propio de la materia Seminario de Comprensién y Produccion de Textos: el
Informe de Lectura Critico (ILC) y su construccion.

La coordinadora N°6 consulta a la comunidad de habla si hubo alguna repercusion en las
aulas después de la realizacion de la clase de apoyo realizada el dia anterior. Para esto,
pregunta “sobre qué tema?” y justifica “Porque desde hace rato trabajamos en los
mismos temas” y enfatiza “mas en las clases de apoyo”.

A la intervencion inicial de la coordinadora le siguen una serie de intervenciones que
constituyen un rebote sobre la pregunta realizada. Una de esas intervenciones rebote es
la del docente N°13 quien responde recapitulando, resumiendo y afirmando que sus
alumnos “en la comisién de Humanidades si hablaron” y explica que en sus clases trabajo
“el esquema de la pagina 45 para hacer el ILC” y niega que en esa pagina diga que en el
ILC se debe “aplicar al modelo argumentativo de Toulmin”. Mas adelante agrega
“interpretaron en la clase de apoyo que tienen que analizar el texto fuente segun el
esquema de Toulmin”. Termina su intervencion afirmando que tampoco era “obligatorio”
“usar tres estrategias argumentativas distintas”. Dicha intervencion generé la intervencion
por rebote de otros docentesy de la respuesta de la coordinadora que inicio el evento.

En esa segunda intervencion, la coordinadora N°6, explica que “El esquema de Toulmin” lo
“tienen que usar para planificar cualquier argumentacién”. Dicha explicacion de la
coordinadora recupera acuerdos previos de la comunidad. También, busca activar el
conocimiento previo que se evidencia en los actos de habla de los participantes de la
comunidad al afirmar y recordar que “venimos sefialando que tienen que presentar tres
tipos de argumentos”. Esto Ultimo, constituye una interaccién contingente porque sigue la
orientacion y necesidad de los miembros de la comunidad de confirmar la tarea en el aula.
Ademas, conceptualiza al afirmar que “uno de ellos generalmente es conceptual, tiene
gue ver con las creencias/ideologia/garantia/ principio del que habla Toulmin”

Seguido a esta intervencion, la coordinadora N°6 realiza otra intervencion y conceptualiza
que “el Informe Critico es una argumentacion” y enfatiza que “no se sostiene sin una
buena red argumentativa” al tiempo que advierte “Hay que ver bien argumentacion y eso
proyectarlo al ILC”. Terminando su intervencion explica que el “informe no se sostiene sin
una buena red argumentativa: creencias, quaestio, respuesta, argumentos tienen que
encajar e ir todos al mismo punto”. Esta intervencion genera un rebote en la docente N°6
quien responde aliviada y asustada al decir “Ahhhhh, pensé que estaba orientando mal a
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mis alumnos” y explica “al decirles que la hipdtesis del informante y sus argumentos son el
cuerpo del ILC”

Después de esta intervencion el docente N°13 afirma, repite y aclara “El esquema de
Toulmin lo vimos” en la clase, asimismo enfatiza y aclara que “En lo que respecta al
caracter argumentativo del ILC y todo lo que incluye no hay dudas”.

Decimos que en este evento se construye conocimiento porgue la coordinadora trata tres
temas de importancia para la comunidad de habla ya que son temas que estan en el
programa de la materia Seminario de Compresién y Produccion de Textos. De manera que
en el evento, los logros tedricos estan relacionados con la “Teoria de Toulmin” y con las
“Estrategias argumentativas” que son puntos del programa y que estan vinculados con la
construccion del “Informe de Lectura Critico”.

En todo momento la coordinadora se construye como un enunciador que conoce los
conceptos planteados y se expresa desde una relacion de simetria cuando explica y
ensefia la préactica en el aula del docente de Seminario de Compresion y Produccion de
Textos que trabaja sobre la lectura y escritura académica.

Andlisis de los datos del evento “Informe de Lectura Critico”

En principio este evento dice de la practica docente en el aula pero también consolida
conceptos que se encuentran en el programa de la materia. Ademas, construye
conocimiento porque si bien el evento lo inicia una coordinadora, el mismo logra rebotar
en la comunidad de habla, es decir logra la intervencion de otros participantes docentes
de la comunidad. Al mismo tiempo, y desde el punto de vista de la cantidad de
intervenciones que generd, son varios los docentes que respondieron a la intervencion
inicial lo cual destaca los rasgos de colaboracion que se evidencian en las interacciones.
Esos actos promueven la construccion de comunidad ya que los mismos tocan temas que
interesan a los participantes, temas que hacen al entorno en el que la comunidad de habla
se desarrolla al compartir conocimientos.

El evento, ademas, promueve por un lado, la horizontalidad debido a que el encuadre se
presenta simétrico respecto del tema que se aborda, con lo cual el tratamiento del tema
evidencia horizontalidad entre pares al buscar el bien de la comunidad promoviendo el
conocimiento de los temas comunes de la catedra ademas del reconocimiento mutuo
respecto de la actividad. Por otro lado, creemos que promueve una instancia de simetria
por el rol que ocupa la coordinadora al aclarar dudas sobre la practica de la ensefianza en
el aula respecto a un tema central de la materia.

La eleccion de este evento se basa en la idea de que aquellos acuerdos conceptuales que
promueven la practica de la ensefianza de la lectura vy la escritura son un modo de
construir conocimiento.
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Descripcion evento 5: Discusion en torno a la “Taxonomia de Bloom”

El evento denominado “Taxonomia de Bloom” comienza con una intervencion de la
coordinadora N°5 que comparte un cuadro sobre la revisién de la taxonomia de Bloom y
gue incluye “El espectro de la comunicacién digital”. La coordinadora escribe como titulo
“Revision de la vieja taxonomia de Bloom, que incluye lo digital” y copia el link al cuadro.

A continuacién coordinadora N°6 responde constituyendo asi un rebote de de la primera
intervencion al responder “qué bueno!” y le pregunta “hay alguna bibliografia para
ampliar?”. A esto, la coordinadora N°5 le responde “Aca esta explicado” y comparte otro
link que lleva al portal educativo llamado Eduteka en el que se publica un texto de Andrew
Churches que trata la misma tematica. La coordinadora N°6 afirma que hay que errores en
el texto por la traduccion. Seguidamente, el docente N°14 relaciona el texto con las ideas
de otro autor propuesto por la catedra. El docente advierte que la dificultad radica en que
habria que “transformarlo en un programa/plan/proyecto didactico que retome estas
habilidades” al tiempo que relaciona lo leido sobre la taxonomia de Bloom con la materia
Seminario de Compresion y Produccion de Textos cuando expresa que es necesario que
dichas habilidades se lleven “hacia las que creemos necesarias para el Seminario”.

Por su lado, la coordinadora N°4 valoriza y agradece que se haya compartido esa teoria.
En otra intervencion agrega y afirma que esta de acuerdo con el docente N°14.

Poco después, la docente N°10 interviene a modo de rebote de las intervenciones
anteriores porgue no acuerda con considerar que twittear constituya “habilidades de bajo
nivel”. En este punto la docente en cuestion opina que es una forma “reduccionista” de
tratar esta clasificacion. Ademas, critica que se considere que “comentar un blog” este por
encima de twittear. En esa misma intervencion cita a Foucault quien sostiene que “el
comentario esta dentro del orden del discurso” y afirma que algunos diarios en internet
constituyen un “blog”, lugar en el que los lectores vierten comentarios que “son cloacas”

La coordinadora N°5, quien recordemos fuera la participante que compartio el link que da
inicio al evento, aclara que “como toda categorizacion, es discutible”. Ademas, agrega
que le parece correcto que incluyan “comentar” en "evaluar" y que eso sea "superior" a
"comprender"”. Por otro lado, reconoce que no es claro que se considere que “hacer
periodismo en formato de blog implicaria solo comprender” sin embargo, no comprende y
critica que no es claro que no constituya la accion de "crear". Al finalizar propone que lo
que habria que hacer es “leer alguna explicacion o justificacion” y promueve en la
comunidad la idea de “discutirselo”.

En este evento participaron en total tres coordinadoras y dos docentes. El logro que
produce esta interaccion se relaciona con el analisis de uno de los géneros discursivos con
los que los autores ejemplifican dicha taxonomia. Se relaciona con un saber practico en el
gue se analizan los diferentes tipos textuales que la catedra viene trabajando.

Andlisis de los datos del evento “Taxonomia de Bloom”

Esta intervencion es exitosa porque construye conocimiento a partir de la intervencion de
una coordinadora quien comparte el esquema de la taxonomia de Bloom. Esta tematica
constituye un tema teérico que esta relacionado con los que se abordan en la comunidad
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a la que pertenecen los docentes que se especializan en la ensefianza de la Lectura y
Escritura Académica. Por lo que el tema tedrico es inherente a la comunidad de practica.

Esta intervencion es exitosa debido a que provoca que le sigan dos intervenciones de
docentes, lo que constituye un rebote de las anteriores en las que se “comparte” un
conocimiento en la comunidad de practica. Pero ademas, porque la intervencion del
docente “retoma” lo dicho y lo “relaciona” con otro autor propuesto por la catedra en
otra oportunidad. Asimismo, “analiza” y promueve un analisis sobre lo bueno que seria
transformarlo para que dichas “habilidades” puedan ser apropiadas por la catedra de
Seminario de Compresion y Produccion de Textos.

Por otro lado, se advierte que la intervencion de la docente que no acuerda con Bloom no
gueda como una idea suelta sino que la coordinadora logra resumir las intervenciones y
advierte sobre los problemas que sugieren este tipo de conceptualizaciones de modo que
aclara las discrepancias y cierra la idea.

De manera que la construccion de conocimiento se da a partir de que una coordinadora
logra captar las intervenciones de los docentes y concluye la idea que se planted al
comienzo de la intervencion.

Descripcion del Evento 6: “Uso de Tics en la alfabetizacion”

Este evento se inicia el dia 2/12/2013. Participan del mismo 4 coordinadoras y 5
docentes. En total hay 9 comentarios, 1 por cada participante.

La intervencion de inicio corresponde a la coordinadora N°6 quien propone a la
comunidad de docentes reflexionar acerca de la incidencia de NTICS en el desarrollo de los
procesos de alfabetizacion. Los actos de habla que dominan su intervencion son narrar y
preguntar:

“En una mesa preparada especialmente para hablar del tema, Elvira Arnoux a
quien todos conocemos y admiramos sentencio: se intentd educar por radio, se
intentd educar por tv, todo aparecié y propuso un gran debate y no funciono.
También la hora de las Tics pasara y los alumnos seguiran teniendo grandes
dificultades en la lectura y la escritura. ;Se puede volver atras? ;Podria pensarse
que por no prestar atencion necesaria a la radio y a la television, por no incluir esas
practicas en un proyecto alfabetizador, hoy tenemos mas problemas para ensefiar a
leery escribir? ;Tendrarazon Elvira?”.

Su intervencion la muestra como miembro de una comunidad docente en el que junto
con otras colegas desempefia un rol de coordinacion.

“Estabamos buscando un texto que se opusiera a la gran produccién tedrica
gue habla del uso de las Tics y de como estd cambiando nuestro modo de leer y de
escribir, y no encontré nada mejor que una anécdota que contaron Lili y Nora
cuando regresaron de Cérdoba.”
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En el comentario, la coordinadora N°6 hace mencién de su trabajo, el que queda
evidenciado en la anécdota que narra, la que a su vez fue referida por otras integrantes
del grupo de coordinacion.

A laintervencion de apertura le siguen comentarios de docentes que responden algunas
de las preguntas formuladas por la coordinadora N°6. Destacan, no las respuestas sino la
nuevas preguntas que rebotan a la comunidad. Una de las docentes plantea:

“Las Tics surgen en este contexto. En sociedades donde la funcion del
"narrador” (desde la mirada de Benjamin), ha poco menos que desaparecido, donde
la imagen y la palabra escrita han practicamente acaparado el canal comunicativo.
Por lo tanto, es ldgico que la ensefianza- aprendizaje de la lectura y la escritura se
haya modificado. Es también, I6gico que el vinculo pensamiento - lenguaje se haya
modificado y, como consecuencia, la capacidad de producir y comprender textos sea
diferente. La pregunta es ¢por qué pedirles a las Tics que cumplan una funcion
educativa que antes no pudieron cumplir la radio o la tele?”

La intervencion de esta docente es respondida y nuevamente proyectada a la comunidad
por la coordinadora N°2

“Coincido con lo que dice Susana en cuanto a que la radio y la television
nunca se relacionaron con la lecturay la escritura.”

Los actos de habla que dominan la intervencion de esta coordinadora son reafirmar y
opinar.

Otra coordinadora que intervienen en el evento es la N°3, lo hace respondiendo
taxativamente a las preguntas formuladas por la coordinadora N°6

“El problema con las TIC es que no fueron disefiadas para la educacion, pero
tienen un atractivo muy especial. Al mismo tiempo es innegable que son muy utiles
para el mundo del conocimiento, mucho mas de lo que cualquiera hubiera
imaginado. Ante esa realidad demoledora no puede la escuela ignorarlas y tiene la
obligacion de incorporarlas a su tarea diaria. De lo contrario el discurso educativo y
sus estrategias quedaran fuera de juego en este mundo moderno. Nos guste o no,
tenemos que incorporarlas, mal que le pese a Elvira.”

La coordinadora N°3, en su discurso, toma posicion y trasciende al colectivo con el uso del
nosotros. Los actos de habla que dominan su comunicacion son opinar y ordenar.

La coordinadora N°5 también interviene en este evento.

“Hay una distincion en la aproximacién a las TIC que supera la dicotomia
‘nativos e inmigrantes’, que me parece representa mejor lo que sucede. Distingue
entre "visitantes y residentes". Para los primeros, las TIC y la web son un conjunto
de herramientas para usar segun la necesidad o el propésito. Para los residentes,
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son un espacio en el que desarrollan gran parte de su vida (social, profesional,
laboral). En el ambito educativo me parece que las miramos como herramientas;
aunque todavia no sabemos utilizarlas en todo su potencial, no creo que debamos
subestimar las posibilidades que brinda. Para gran parte de nuestros alumnos es un
espacio en el que construyen identidad, y no creo posible que integren a ese espacio
su identidad de estudiantes si no tienen la motivaciéon para hacerlo, y si ven a las
instituciones educativas fuera de su mundo. Como docentes de lectura y escritura
no podemos hacer de cuenta que no existen, o que son iguales a otros medios de
expresion, o que no han ya influido en la forma de comunicarse. No creo que sean
solo una moda, ni que se hayan extendido tanto solo por intereses politicos o
econdmicos (que no niego). Nuestro papel me parece que ahora sigue siendo el
mismo que tedricamente siempre tuvimos: ayudar a nuestros alumnos a desarrollar
su pensamiento critico para que usen las herramientas que brinde cada época, y
para que decidan como manejarse en el entorno que elijan.”

Su comentario va principalmente dirigido a responder a una docente que en su
intervencién se habia alejado del topico de la conversacién. Los actos de habla que
dominan su comunicacién son opinar, explicar y argumentar.

Analisis del Evento “Uso de Tics en la alfabetizacion”

El contenido de la comunicacion de la Coordinadora N°6 que da inicio a este evento es
una narracion que acta como un disparador que vuelve a contextualizar la experiencia
comunicativa y la resignifica en el nuevo contexto.

La coordinadora N°6 actualiza los conocimientos previos de los docentes que la leen en
la plataforma, apela a ellos a través de preguntas que por una parte les permiten tomar
conciencia de sus saberes y por otra les generan expectacion en relacion con el nuevo
conocimiento que los incita a construir.

En su comentario, esta participante despliega estrategias de continuidad al
incentivar la reflexion mediante recursos prolépticos tales como las preguntas abiertas
gue formula. De este modo, por una parte establece topicos relevantes para el colectivo
al que trasciende, y por otra, patrocina la instauracion de relaciones simétricas
enmarcadas en un clima afectivo.

La intervencion de la coordinadora N°2 favorece un clima afectivo y promueve la
autoconfianza en los docentes de la comunidad. Hasta se permite bromear en su
respuesta a la docente. Esta participante rescata los aportes de la docente en relacion con
la construccion del saber y las socializa. Con el uso del nosotros trasciende a la comunidad
y propicia una relacién simétrica.

La coordinadora N° 2 inserta su comentario en un propésito mayor, ya que abre su
participacién a todos los miembros, propicia la relacién del conocimiento que se pretende
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construir con saberes previos, ofrece una recapitulacion e incentiva a la reflexién del
colectivo.

Otra de las coordinadoras intervinientes en el evento es la N° 3. Su comentario no se
inserta en un propdésito mayor ya que no abre la participacion a todos los miembros de la
comunidad, no apela a ellos para activar conocimientos previos ni para crear expectacion
por el nuevo saber a edificar, por lo que no se propicia la construccion de conocimiento.

Su discurso, aun cuando trasciende al colectivo con el uso del nosotros, lo hace para exigir
una accion, por lo que no se favorece un clima relacional afectivo ni emocional, sino que
se genera distancia. La coordinadora N°3 toma una posicion, pero no construye
comunidad ni trabajo politico y al no promover el reconocimiento mutuo de los miembros
de la comunidad, no recoger propuestas ni hacer contratos y no promover iniciativas
concretas, no avanza en la busqueda de relaciones de horizontalidad y simetria.

En su comentario, que cierra la participacion de la coordinacién, la coordinadora N° 4
recontextualiza y resignifica la experiencia comunicativa, procura activar el conocimiento
previo de los docentes de la comunidad y crea expectacion por el conocimiento nuevo.
Ademas dicha coordinadora desarrolla algunas estrategias de continuidad tales como la
recapitulacion, la reformulacién y el estimulo a la reflexion, por lo que aporta a la
construccion de comunidad y conocimiento.

2.7 La experiencia de intervencién en la lectoescritura docente para construir
conocimiento

Realizada la exploracién bibliografica y la observacion de los distintos eventos que se
fueron dando en la CPV, las coordinadoras decidieron poner a prueba nuevas estrategias
para lograr intervenciones eficaces y conseguir mayor motivacion para la construccion de
conocimientos nuevos en el grupo docente. La experiencia comenz0 a gestarse en el
evento 7.

Descripcion del Evento 7: “#GENEROS DISCURSIVOS”

El evento enmarcado en el hashtag? #GENEROS DISCURSIVOS consta de doce (12)
subeventos producidos entre los dias 11 de febrero y 7 de marzo de 2014. Este conjunto
de actos conformaron un debate sobre el tema que los encabeza, es decir la problemética
de los géneros discursivos.

La seleccién de los subeventos para la presente investigacion, se efectud teniendo en
cuenta diferentes criterios. El evento cero (0), ya que es el que da inicio al debate y el
subevento que lleva el nimero 12 que cierra el debate. El subevento designado como
numero 2 presenta, a diferencia del resto, una mayor participacion de las coordinadoras.
En el caso del subevento de cierre (12), consideramos que no sblo es representativo de lo

®Un hashtag es una palabra o frase (sin espacios) precedida por el simbolo # (por ejemplo, #Cocina) que
permite encontrar conversaciones sobre un tema concreto y unirse a ellas. Al hacer clic en un hashtag, se
muestra contenido relacionado. Obtenido desde: https://support.google.com/plus/answer/3120322?hl=es
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gue se puede observar en el resto de los subeventos, sino que ademas, muestra
concretamente la propuesta de construir un saber compartido. Un dato a tener en cuenta
es que todos los subeventos de este evento fueron iniciados por la coordinadora N°6 con
la misma estructura: propuesta y un nuevo texto para debatir —excepto el N°11 en el que
la misma coordinadora recomienda leer utilizando el hashtag para encontrar toda la
discusion-.

Descripcion de los subeventos analizados
Subevento “#Géneros Discursivos 0”

El evento da inicio al debate el dia 11/02/2014 y la intervencion de apertura corresponde
a la coordinadora N°6. En el inicio del evento se presenta la propuesta de debatir acerca
del tema de los géneros discursivos en funcion del manual de trabajo y de la evaluacién de
los alumnos.

Tal como se anticipd, la discusion fue iniciada por la coordinadora N°6 con la siguiente
intervencién —acomparfiada del primer texto para analizar-:

“#GENEROS DISCURSIVOS 0
pensando en los examenes y en el futuro manual busqué algunos textos para
discutir entre nosotros e ir ajustando algunas cuestiones. Es mas si nos diera el
tiempo podriamos hacer una separata con estos y otros textos que incluyan
nuestras resoluciones. Va 1”

Este subevento cuenta con 15 intervenciones, de las cuales 3 corresponden a la
coordinadora N°6 y a varios de los profesores.

Analisis Subevento “#GENEROS DISCURSIVOS 0”

Si bien en este evento no se observa la construccion de conocimiento, la relevancia del
mismo reside en la propuesta de comenzar a cimentar las bases de un conocimiento
compartido en funcién de un objetivo particular, el trabajo compartido en el aula.

De las cuatro intervenciones efectuadas, la de mas relevante es la primera. En la misma, la
coordinadora N°6 abre el debate cuando propone “discutir” para “ajustar algunas
cuestiones”. Estos dos términos, “discutir” y “ajustar” muestran la intencién de promover
el trabajo convergente a través del cual se promueva una democratizacién de los saberes.
La coordinadora, con clara intencion proléptica, incita a la interaccién con el propésito de
generar un trabajo colectivo surgido de las intervenciones en la plataforma.

En esta breve intervencion, se puede observar el prototipo de una relacién que si bien es
asimétrica ya que abre el debate, promueve un vinculo posterior que sera simétrico en
tanto que las opiniones y propuestas de los demas profesores seran tenidas en cuenta en
funcion de la construccion de conocimiento sobre el tema del debate.

Si se tiene en cuenta lo propuesto por Esteve (2009), esta comunicacion se inserta en un
propdésito mayor ya que abre la participacion a todos los miembros de la comunidad. Esto
se promueve a partir de un reconocimiento de los saberes previos de los participantes. El
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uso de la primera persona del personal -’nosotros”, “podriamos”- da pruebas no sélo de
autoconfianza sino que la confianza la hace extensiva a todos los miembros.

Al revisar nuestras investigaciones anteriores, se observa que en las mismas se destacaba
el caracter afectivo de las intervenciones de los profesores, por esta razon, este tipo de
incentivacion suscita que los docentes se sientan participes de la formacién académica
tanto de los alumnos como de si mismos. Esto de algiin modo desplaza el eje de atencion
de lo afectivo a lo académico, siguiendo las necesidades de los miembros de la
comunidad. Es decir, a partir de esta intervencion se observa un paso de la teoria
subjetiva a la teoria general promover la identidad del grupo al partir de intervenciones
relacionadas con los contenidos y suscitar la responsabilidad compartida.

En el caso de las siguientes intervenciones —tres méas- de la misma coordinadora, se puede
observar la interaccion con una de las profesoras al responderle directamente:

“+Cecilia Diaz Perfecto. Vayamos explicitando variables, asi con la ayuda de
todos armamos el cuadro.”

Lo significativo de esta intervencion es que si bien esta dirigida a una de las profesoas, en
la segunda oracion nuevamente remite al “nosotros” que conforma la comunidad para
promover la responsabilidad compartida.

Finalmente, las intervenciones dos y cuatro, son reconfirmaciones de lo dicho
anteriormente por un profesor: “Acuerdo también” y “Perfecto”

Si tenemos en cuenta los subeventos de las cuatro intervenciones, y suponiendo la
secuenciacion cronoldgica de las mismas, resultaria de este modo: reflexiona,
propone/reconfirma/suscita, reafirma, propone/suscita y reafirma. Es decir, en este
evento, queda muy clara la intencion de la coordinadora de promover un trabajo
convergente y ver reconfirmado esto al no correrse de su objetivo a lo largo de todas las
intervenciones.

Subevento “#Géneros Discursivos 2”

Este subevento consta de 24 intervenciones de las cuales 15 corresponden a
coordinadoras y solamente 9 a profesores. La distribucion de los actos por coordinadora
se dio de la siguiente manera: dos subeventos la coordinadora N°5, cinco la coordinadora
N°3y ocho la coordinadora N°6.

En el caso de las intervenciones de la coordinadora N°5, predominan los actos de habla
explicar, reflexionar y argumentar; esto lo hace a partir de sus propias reflexiones sobre el
tema en debate pero sin entrar en la polémica.

Analisis “#Géneros Discursivos 2”

La relevancia de este subevento reside en que es uno de los que tiene mas cantidad de
intervenciones de coordinadoras y particularmente que, entre las coordinadoras N°3 y
N°6 polemizan sobre el tema. Ambas presentan con firmeza su punto de vistay el resto de
los profesores retoma para adherir a una u otra posicion. Por ejemplo, veamos estas
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intervenciones: “No estoy de acuerdo con..” dicho por la coordinadora N°6. O la
intervencién de la coordinadora N°3: “No me convencen”.

Si bien esta discusion llevada a cabo por las coordinadoras N°3 y N°6 da cuenta de una
relacién de asimetria con el resto de los profesores, recordemos la escasa y profusa
participacion, si bien ambas incentivan la reflexion de los profesores sobre el tema
propuesto. Las dos recapitulan y dan pruebas de autoconfianza y conocimiento sobre la
tematica abordada insertando la comunicacion en un propdsito mayor. Ejemplo de esto
son las siguientes intervenciones, la coordinadora N°3 dice:

“Aparecen conceptos bastante precisos que no maneja todo el mundo: A
través de mecanismos de focalizacion; deshistorizacion y rehistorizacion; de
descontextualizacion o recontextualizacion,... " La autora del articulo escribié un
libro sobre este tema. ¢ El articulo no sera un recorte de su libro? ¢En qué ambito lo
ubicas vos, ...?".

A esto la coordinadora N°6 le responde:

“+.. Si,.., son los Unicos q tiene, es engafioso, ahi se muestra como
académica, pero cuando trata el tema, no baja datos, solo una cita. Comparalo con
el Chisque. “

Es decir que, si bien la polémica es entre dos coordinadoras, el tema del debate se inscribe
en la tematica planteada propulsando también la construccién de un conocimiento
compartido.

Subevento #Géneros Discursivos Cierre”

El subevento en el que nos detendremos a continuacion es el de cierre del evento
Géneros Discursivos. Este subevento fue iniciado el dia 26/02/2014 por la coordinadora
N°6. El mismo consta de 20 intervenciones de las cuales 10 corresponden a profesores y
10 a coordinadoras. En este subevento se pone de manifiesto la construccion colectiva de
un saber compartido, que a partir de las participaciones en la plataforma, la coordinadora
N26 logra sistematizar en un cuadro y posteriormente, el afio siguiente, se concreta en un
Seminario Interno sobre Géneros Discursivos en el que participaron activamente todos los
profesores de la catedra tanto con lecturas como con produccion escrita.

Esto queda bien establecido desde la primera intervencion de la coordinadora N°6:

“Bueno hasta aqui llegué con el cuadro de géneros. Faltan tipificar y
ejemplificar unos cuantos, pero muchos de los que faltan no son los que aparecen
en los examenes. El cuadro es para que lo lean, lo cuestionen, reflexionen, corrijan,
para ir pensando entre todos el Manual que se aproxima. Los ejemplos q faltan
pueden sugerirlos, etc. El cuadro esta basado en el aporte de Cecilia. Besos a todos.
Si no contesto es porque me fui a descansar. Griten, pero creo que no voy a
escuchar! Hasta la vuelta”
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Analisis “#Géneros Discursivos Cierre”

Primera intervencién

Asi como en el primer subevento, deciamos que no se podia percibir la construcciéon de
conocimiento pero si la propuesta a conformarlo, en este subevento se presenta el objeto
concreto de conocimiento que surge a partir de las intervenciones tanto de las
coordinadoras como de los profesores de la catedra.

En la primera intervencion, la coordinadora N°6 pone de manifiesto que el trabajo hecho
con la comunidad ha producido un objeto concreto: el cuadro que recoge todos los
aportes realizados. Esta participacion, si bien aparece como asimétrica en tanto la decision
de finalizar el debate, inserta esta comunicacion en un propdsito mayor: “El cuadro es
para que lo lean, lo cuestionen, reflexionen, corrijan”. Los actos de habla predominantes
en esta intervencién son: suscitar y proponer. Si bien el texto es extenso (10 lineas) queda
bien expuesto el deseo de abrir la participacion de todos los miembros de la comunidad,
sobre todo al aclarar que tiene que ver con el proximo trabajo con respecto al manual de
trabajo y proponer la profundizacién de los conocimientos al pedir que se relacionen con
los conocimientos previos. Desde ya, esto tiene que ver con el presupuesto que se instala
acerca de que los docentes poseen los conocimientos previos pertinentes para continuar
el trabajo. Asi, suscita el interés y reenvia al grupo la propuesta logrando responsabilidad
compartida.

Puede decirse también que esa aparente asimetria del inicio queda totalmente borrada
con el cierre de tono informal que da a su intervencién: “Si no contesto es porque me fui a
descansar. Griten, pero creo que no voy a escuchar! Hasta la vuelta”

Seqgunda, tercera y cuarta intervenciones

En las intervenciones que siguen, las coordinadoras N°2: “jQué laburito ...!”. Como
respuesta a esto, la intervencién de la coordinadora N°6 en esta oportunidad sélo remite
a su propio trabajo, respondiendo: “ni te cuentoooo! Beso”.

Tanto en el caso anterior como en la intervencion de la coordinadora N©°4: “genial,
gracias!”; ambas coordinadoras valoran y agradecen el trabajo hecho por la coordinadora
NO°6.

Si bien las que propician el reconocimiento del trabajo realizado son dos coordinadoras
esto dio lugar a que la mayoria de los profesores agradecieran, reconocieran y valoraran, a
través de sus intervenciones, el trabajo colectivo.

Quinta intervencion

En esta oportunidad, la coordinadora N°6, responde a lo dicho por una de las profesoras
gue consulta si el cuadro sera publicado en el blog que la catedra tiene para los alumnos
del Seminario.

Aqui, la coordinadora aclara que el trabajo es solo para los profesores pero que puede ser
atil a la hora de transmitirles los conocimientos a los alumnos. Esta intervencion, si bien
rebota en un miembro de la comunidad, no so6lo es simétrica sino que inserta la
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comunicacién en un proposito mayor: todos poder mejorar el modo de ensefiar estos
contenidos a los alumnos. Es decir pasamos de la teoria a la interaccion en el aula.
Nuevamente abre la participacion al resto de los miembros de la comunidad, es decir que
reenvia al grupo. Los actos de habla que predominan son informar y explicar.

Sexta intervencion

Esta intervencién corresponde a la coordinadora N°4, en la misma no sélo valora el
trabajo realizado sino que abre la posibilidad de una discusiéon sobre textos que ya son
conocidos por el grupo —lo que se llevo a cabo en el posterior seminario-. La coordinadora
hace una propuesta simétrica al expresar: “Para empezar a discutir”. De esta manera
inserta su participacion en un propdsito mayor que rebota e incentiva la reflexion
colectiva al poner de manifiesto su inferencia acerca de los saberes previos acordes a la
propuesta que efectla. Los actos de habla predominantes son suscitar y proponer.

Séptima, octava y novena intervenciones

Estas intervenciones remiten a un dialogo entre las coordinadoras N°4 y N°5. En el mismo
una pide ayuda sobre el funcionamiento de la plataformay la otra brinda una explicacion.
Finalmente la coordinadora N°4 agradece a la N°5.

Décima intervencion

La intervencién que da cierre al subevento y por ende al evento, corresponde a la
coordinadora N°6. Aqui la coordinadora responde a la inquietud de una de las profesoras.
La respuesta brindada es una explicacion en la que ofrece su punto de vista -actos de
habla explicar y argumentar-: “a mi entender”. Ademas, recapitula conceptos ya dichos
en otros actos relacionando los conocimientos a construir con los previos.

2.8. Discusion

Luego de la descripcion de los eventos observados, se advierten en nuestra investigacion
dos segmentos acentuadamente diferenciados. El primero se corresponde con los seis
primeros eventos analizados que van desde el 30 de septiembre de 2013 hasta el 10 de
diciembre de 2013.

El segundo concierne al séptimo y ultimo evento examinado que va desde hasta 11 de
febrero de 2014 hasta el 7 de marzo DE 2014. La division no es arbitraria sino
completamente razonable.

La primera parte responde al objetivo general de investigar el rol de las moderadoras/
coordinadoras en la comunidad de practica virtual de la catedra de Seminario de
Comprension y Produccion de Textos, y se relaciona con una parte de los objetivos
especificos que nos habiamos planteado, esto es: analizar y describir las intervenciones
de dichos actores.

De lo observado en los seis primeros eventos puede concluirse que de modo natural y
espontaneo las coordinadoras, en diferentes oportunidades han aportado a la
construccion de conocimiento compartido, al lograr:
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. Constituir temas de interés.

) Promover el reconocimiento mutuo.

) Abrir la comunicacion a los miembros de la CPV.
) Incentivar a la reflexion.

o Presuponer un saber en los miembros de la CPV
o Establecer estrategias de continuidad.

o Recoger los aportes de los docentes.

) Democratizar las construcciones.

) Establecer un clima relacional afectivo.

Sin embargo ciertos aspectos discursivos que emergen con persistencia obstaculizan la
construccion de conocimiento colectivo, estos son, entre otros:

o La asimetria y la verticalidad en la comunicacion.

o La no insercion de las comunicaciones en un propdsito mayor.

o Hablar de modo impersonal sin trascender al colectivo.

o Trabajar para un auditorio de elite.

o No conseguir recoger los aportes de los miembros de la CPV en una sintesis, por

ejemplo, un mapa conceptual.

Para superar estas dificultades y suprimir estas persistencias se requiere de una
intervencion estratégica e intencional.

La experiencia realizada en el evento 7, muestra que la toma de conciencia, el ejercicio
activo de las estrategias indicadas mas arribas y la intencionalidad mejoran la
comunicacién y logran producir resultados positivos.

En este evento 7, desarrollado con la intencion previa de poner en marcha las estrategias
prolépticas propuestas por Esteve (2009) se promueve Y se origina un salto cualitativo en
la comunicacion de CPV. A saber:

o Se comienzan a cimentar las bases de un conocimiento compartido sobre géneros
discursivos (reconocimiento y clasificacién) en funcién de un objetivo particular, el
trabajo compartido en el aula.

o Se promueve el trabajo convergente a través del cual se propicia una
democratizacién de los saberes.

o Se estimula la interaccién a partir del propdsito de generar un trabajo colectivo
que surja partir de las intervenciones en la plataforma.

o Se pasa de la teoria subjetiva a la teoria general.

o Se presentan desde la coordinacién puntos de vista divergentes, se toma posicion y

se brindan argumentos y el resto de la CPV participa activamente adhiriendo a alguna de
las posiciones presentadas o proponiendo otras.

o Se pone de manifiesto la construccion colectiva de un saber compartido, que a
partir de las participaciones en la plataforma, se logra sistematizar en un cuadro que dio
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lugar a un Seminario Interno que se llevd a cabo durante el primer cuatrimestre del
presente afio con la participacién de todos los docentes de la catedra.

2.9 Conclusiones

Tal como ya se ha mencionado en otros apartados, diferentes autores se han interesado
en indagar en el rol desempefiado por los moderadores, en diversos tipos de
comunidades de préactica.

Silva Quiroz plantea que, para alcanzar habilidades que lleven adelante exitosamente el
trabajo colaborativo se requiere de tiempo y de practica.

Al igual que Silva Quiroz, Javier Onrubia considera que el rol desempefiado por los
moderadores es esencial, por una parte, en cuanto a la inquietud y movimiento que
promueven en una comunidad de aprendizaje, y por otra, por las discusiones que puedan
suscitar.

Mazuelos Bravo pone especial énfasis en definir el rol de este tipo de docentes como
organizadores y animadores de grupos, a quienes considera los encargados de conducir a
sus miembros al cumplimiento de los objetivos comunes.

A partir de estas ideas preliminares generales y de otras mas especificas y en las que no
abundaremos aqui, comenzamos nuestra indagacion acerca del rol desempefiado por las
moderadoras/coordinadoras de la comunidad de préactica virtual de nuestra catedra.

En virtud de los objetivos que nos habiamos propuesto, y a la luz de la bibliografia
investigada y expuesta en el marco tedrico pudimos identificar un nutrido repertorio de
variables que facilitaron nuestra observacion, a saber:

1) Variables que se relacionan con la actitud 3.0 de las moderadoras /coordinadoras y
con el desarrollo de una inteligencia colectiva (Levy, 2004)

En este plano encontramos variables (algunas de las cuales se desagregan en diferentes
subvariables) que nos orientaron a prestar atencion a acciones especificas de las
coordinadoras en el ambito de nuestra CPV.

Prioritariamente nos interesaba saber si las moderadoras impulsaban la horizontalidad y
la simetria en la comunidad, si generaban el reconocimiento mutuo de los miembros, si
recogian propuestas, hacian contratos, e impulsaban iniciativas en sus participaciones en
la CPV.

Nos detuvimos entonces a observar si conversaban, lo que a su vez implicaba conocer si
asumian posicién sobre los temas tratados, si daban razones de esa posicion y si tomaban
decisiones en funcién de esa postura adoptada.

Otra cuestién que tuvimos en cuenta fue si las coordinadoras hacian contribuciones en la
CPV, esto, es si colaboraban en el desarrollo de los objetivos comunes. Evaluamos
también su compartian saber proveniente de nodos externos a la comunidad.
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Por otra parte prestamos atencion al aporte de las coordinadoras a la construccién de la
propia comunidad y al trabajo politico.

Nos detuvimos a observar ademas, si rescataban las cualidades de los miembros en
relacion con la construccion de saber, si las socializaban, si democratizaban esas
construcciones o si solo trabajaban para un auditorio de elite, esto es si dialogaban entre
ellas, omitiendo de algin modo las contribuciones de los docentes.

También reparamos en si constituian temas de interés para el conjunto de los miembros
de la comunidad y si en su habla se manifestaba la intencion de trascender a ese colectivo.

2) Variables que se relacionan con la creacion de zonas de desarrollo proximo por
parte de los moderadores y con la intervencion en ellas (Onrubia, 1993)

Este conjunto de variables nos permiti6 indagar en una serie de acciones de las
moderadoras/coordinadoras relacionadas con el socioconstructivismo.

En primer lugar observamos si las coordinadoras promovian la participacién a todos los
miembros de la comunidad, y si lograban establecer un clima relacional afectivo y
emocional. Luego prestamos atencién a si favorecian la insercién de sus comunicaciones
en un proposito comunicativo mas abarcativo, si promovian la utilizacion y profundizacion
auténoma de los conocimientos de los miembros de la CPV, en relacion con los nuevos
modos de leer y escribir y, por Gltimo si relacionaban los conocimientos a construir con
los previos, para de este modo, recontextualizar y resignificar la experiencia comunicativa.

3) Variables que se relacionan con la promocion de estrategias prolépticas esenciales
por parte de los moderadores/coordinadores (Esteve, 2009)

Nos interesd también observar si el discurso de las coordinadoras favorecia la constitucion
de una relacion simétrica dentro de la comunidad, por esta razon, hicimos fundamental
hincapié en indagar en la utilizacion de actos de habla prolépticos, fundamentalmente nos
ocupamos de rastrear la formulacion de preguntas que surgieran desde el discurso de las
coordinadoras y en examinar el tipo: cerradas o abiertas.

Siguiendo el camino de revelar la prolepsis con fines educativos en el habla de las
coordinadoras, tomamos en consideracion, no solo si apelaban a los conocimientos
previos de los miembros de la CPV, sino también si desde su discurso creaban una
expectacion respecto de los nuevos conocimientos.

Por otra parte, evaluamos si en las intervenciones de las moderadoras se brindaban
pruebas de autoconfianza a los miembros de la CPV, si se aprobaban sus participaciones y
si se les solicitaban justificaciones a sus intervenciones.

Por ultimo prestamos especial atencion a si las intervenciones de la
coordinadoras/moderadoras producian algin tipo de rebote en el resto de los miembros
de la CPV.

4) Variables que se relacionan con el desarrollo de otras estrategias prolépticas,
denominadas de continuidad (Esteve, 2009), tomado de Mercer (2001)
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Otro aspecto observado en el discurso de las moderadoras fue el uso de estrategias que
facultan un encadenamiento y prolongacion del didlogo dentro de la CPV. En este sentido
examinamos las intervenciones de las coordinadoras en busca de acciones tales como:
recapitular, resumir, suscitar. Incentivar a la reflexion y exhortar a un ordenamiento de los
conceptos que se formulaban en la comunidad en relacion con saberes relacionados con
los nuevos modos de leer y escribir en tiempos de la convergencia.

5) Variables que se relacionan con la interaccion contingente (Esteve, 2009), tomado
de Coyle (2000)

Otro conjunto de variables que guio nuestra investigacion puso énfasis en distinguir si las
acciones discursivas de las coordinadoras seguian las necesidades de los miembros de la
CPV, si su discurso era reenviado al grupo, si se favorecia la conversacion vy
fundamentalmente si eran tenidas en cuenta las diversas aportaciones de los miembros, si
las recogia y se establecia con ellas algun tipo de sintesis.

Finalmente se observo si el discurso de las coordinadoras favorecia la instauracion de una
identidad, interaccion y responsabilidad compartida, al conseguir pasar de la teoria
subjetiva a la teoria general, en un primer momento en la comunidad virtual y luego en la
comunidad real, donde los docentes del Seminario de Comprension y Produccién de
Textos reflexionaron, construyeron y sistematizaron saberes nuevos para la catedra.

En definitiva, hemos podido constatar que al intervenir de manera novedosa en la CPV las
coordinadoras/moderadoras pudieron iniciar, mantener y llevar a un buen término un
proceso de construccion de conocimiento relacionado con la lectura y escritura en
pantalla, en este caso el vinculado con el reconocimiento y clasificacion de géneros
discursivos.

Ademas pudimos verificar que el rendimiento de la CPV se vio sumamente favorecido por
ese nuevo tipo de intervencion ya que propicié su consolidacion como un espacio no solo
de encuentro sino también de formacion docente para todos los integrantes de la
catedra. En sintesis, los nuevos modos de leer y escribir, requieren de nuevas
modalidades de intervencion para andamiar la construccion del conocimiento.
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