&y, .
{3 FILO:UBA
N riies o bonas hres

»

Practicas letradas con
tecnologias digitales: estudio
en clase de lengua y literatura
desde un enfoque etnografico.

Godoy, Lucia Francisca

Bonnin, Juan Eduardo
Magadan, Cecilia

2021

Tesis presentada con el fin de cumplimentar con los requisitos finales
para la obtencién del titulo de Doctora de la Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidad de Buenos Aires en Lingiiistica.




TESIS DE
DOCTORADO

Universidad de Buenos Aires
Facultad de Filosofia y Letras

Doctorado en Lingiiistica

PRACTICAS LETRADAS CON TECNOLOGIAS DIGITALES:
ESTUDIO EN CLASES DE LENGUAY LITERATURA

DESDE UN ENFOQUE ETNOGRAFICO

Lucia Francisca Godoy

luciagodoyoo@gmail.com | 34.535.862

Director: Juan Eduardo Bonnin

Codirectora: Cecilia Magadan

AGOSTO 2021




Asi me habla a menudo, franco y sin embargo precavido, irdnico,
como si no olvidara nunca que yo veo y juzgo desde la perspectiva de un extrano:
rara lucidez en un hombre de tan alta jerarquia y de una raza tan aislada.

Ursula K. Le Guin

La escuela no continuaba a la vida, abria en ella un paréntesis diario.

Arturo Jauretche

En cualquier caso, siempre te pone feliz ver a un nenito sonriendo dentro de un aula.
Es una imagen que te reconcilia con el mundo y te hace pensar

que ciertas revoluciones tienen esos comienzos:

buscar la felicidad del otro.

Walter Lezcano



indice

#Introduccidén: “éSuefian los estudiantes con libros eléctricos?” ........ccoveveviieeriiinnieenneeeeeee, 5
#Capitulo 1: “éEstudiaron para hoy?”: Estado del @rte..........cooeeeuvveeeeieieeeciiiieeeee e 17
1. Lenguajey tecnologias digitales: inuevas formas de hablar, leer y escribir?................. 18
1.1.  La palabra en espacios digitales .......ccovviiiiiiiiiiicieceee e 19

1.2. Modosy medios: la emergencia de [0S “MUlti”.......ccccovviiiiiiiiiiiiececeeee 21

1.3, Leer, escribiry hablar @n Dytes ..ot 23

2. Aprendery ensefiar con tecnologias digitales: discusiones y desafios ...........cccccevenrninn 26
2.1.  Alfabetizacion: éen singular o en plural? ... 26

2.2.  Desigualdades: acceso y trabajo diferenciados.........ccoocveiiieniiiiiiiieicceee 30

230 FrONteras MOVIIES ..o 35

3. Toc, Toc: las tecnologias digitales llegan a las aulas........cccocvivieiiiiiccicciececeeee, 39
3.1, 1deas, eSPEranzas Y tEMOIES ....couiiieiee ettt ettt e et e eave e 41

3.2.  Expectativa vs. Realidad: ¢cudles son las transformaciones emergentes?............... 45

4. Lenguay Literatura: icon tecnologias digitales?.......cccoiiviiiiiiiiiiiecece e 51
4.1. Abanico de nuevas PoSiDilidades.......c.cooiiiii e 53

4.2. iQué pasa con las tecnologias digitales en las praticas letradas? ........ccccceevviviieienenn, 57

5. Balance y desafios para [a investigacion .........cccooiiiiiii i 64
Capitulo #2: Aventuras de la investigacidn: lineamientos tedricos y metodolégicos ............uue.... 68
1. Encuadre tedrico: practicas letradas con tecnologias digitales.........cccooveviiiiiiiiciienene. 68
1.1. iCodmo se dice “literacy” en espafiol?. ..., 70

1.2.  éPor qué esimportante detenernos en la interaccion? .........cccoceevveevieiieeiceieen, 73

1.3, Multimodalidad en1as QUlas.......ccciiiiiiiii e 80

1.4. Lastecnologias digitales levantan 1a mano.........ccccoooviiiiiiiiiccicceeeeeeeeee e, 84

2. Articulacion tedrico-metodoldgica: una disquUISICION .....ocvveiviieiiicicceeeceeeee e, 89

3. Investigar las practicas letradas con tecnologias digitales: apuntes metodoldégicos........ 92
3.1. Disefio del trabajo de CamMPO......cui i 94

3.2. Entrada, permanencia y salida del Campo .....ooooiiiiciicceeeeee e 95

TS TR 2 (CTolo] =T ool o Tg e [N I- L o KOOSR PSP 105

3.4. Analizar los datos y eSCribir 2 eSS ....cviiii i, 109
Capitulo #3: “éPuedo buscarlo en el celular?”: Leer en pantallas.........cccocevvvvveeeeieeeiicnnneeeeeeenn. 115
1. LITEratura €N UN ClIC oottt 117



1.1.  “Nada como trabajar con el libro”: la pantalla como suplemento..........cccccveneee. 117

1.2.  “Textos que se leeran de Internet”: la pantalla como complemento..................... 130
1.3.  “En papel o en PDF”: la pantalla como alternativa ........ccccooviviiviiciiiiieciei 136

2. Informacion en 1as PaANTAllas c....c.ooeiiiiiiicc e 141
2.1. “Fijate si encontras...”: practicas espontdneas de blsqueda .........c.ccceeevveviieieeieenenn, 142
2.2. “Busquen en Internet”: actividades planificadas.......c.cccoveiiiiiiiiiiiiecceee 148
3. Textos en Internet 0 teXt0S de INTEINET.......cii i 154
3.1. “Un poco chico desde el celu”: textos EN INternet ........cccovvoviiviiiieiieciecieceeeei, 155
3.2. “Hay una pagina...”: textos DE INtErNet ..o oo 161
4. Materiales audiovisuales €N el aUla.......cciiiiiiii e 168
4.1. “Quiero ver la pelicula”: audiovisuales como materiales de trabajo en las clases...... 169
4.2. “Ahora existe la tecnologia”: audiovisuales como materiales “extra” ........c.cccccoveennins 174
5. Mdltiples lecturas en el aula: libros, foto[copias] Y bits ......cccvviiviiiiiiiiciicecececeee 178
Capitulo #4: “Aprender haciendo”: producir textos multimodales..........ccovveeeeeeeeeicivreeeeeeeenn. 186
1. Practicas de escritura €N €l @Ula......ccoocioiiiiiiii e 187
1.1.  “Leelo cantando”: explotar los recursos semioticos en el papel.......cccccoevevviineenne. 188
1.2.  “Sacd una foto”: tecnologias para escribiry copiar .....c.ccocovviiviiiiiveie e 204
2. Ficciones en papely €N WhatSADD ......couiiiiiiiiie e 212
2.1.  “Pero, itenemos que escribir asi?”: dudas sobre las consignas...........ccccceveevenien. 215
2.2.  “iHabia que agregar una imagen?”: géneros y disefios multimodales .................. 221
3.  Géneros no ficcionales: producciones escritas y audiovisuales .........c..cccoveeviiiiiieenn, 233
3.1.  “iUnvideo?”: negociacion de |as CONSIZNAS ....ceovvieiuieiriiciiecei e 234
3.2, “NotiRancio”: Creatividad en el aula........cccccoririiiiiiiiiieiecec e 241
4. Valoraciones: novedad Yy eXPansion ..........cci oo 255
4.1.  “Hacerlo con mis amigos”: otra forma de trabajo .........ccccocveviiviiiiiii e 256
4.2. “Conlaimaginacién”: creatividad disparada.........cccccovveeiiiicioiciieee e 258
4.3.  “Nuncalo habia hecho”: la novedad.........cccocooviiiiiiiiiiiic e, 260

5. Lapiz, teclado, cdmara y iaccion!: producir textos multimodales en las aulas de Lengua y
< = O DS SP SO PRPR 262

Capitulo #5: “Lo dice un YouTuber”: de las practicas comunicativas a la reflexién sobre el lenguaje

....................................................................................................................................... 269
Interacciones con tecnologias digitales ......c.coveoieiiioiec e, 270
1.1.  Interacciones digitales CONVEIrEENTES. ....ccuiicii e, 271
1.2.  Interacciones digitales diVergentes. ... iii e, 285



2. Reflexion sobre el lenguaje y el discurso con tecnologias digitales .......cccccvevvviviiiiininns 294

2.1.  Lenguaje vernaculo vs. lenguaje escolar[izado] ......cccocevoveieiiiiiiiiieeee 295
2.2.  Trabajar con materiales MUltimodales .........cccooviiiiiiiiiiieee e, 308
3. Hablar con los dedos: pensar el lenguaje con tecnologias digitales...........ccccovevvviirennns 328

Capitulo #6: “Darle una vuelta”: ideas y discusiones sobre las clases de Lengua y Literatura con

1ECNO0IOZIAS AIGITAIES ...eveeeeeeiieeeeeee e e e e et e e e e e e e nnrnae e 334
1. Tecnologias digitales y escuela: una convivencia compleja......ccoceevvevciiiieciieciccieenn, 335
1.1.  “Vivimos mediados por las tecnologias”: ¢una incorporacion inexorable?............ 335
1.2. “Una cascara vacia”: éherramientas NEULIaS P ... .ueee e oo 340
1.3. “Aprendemos todos”: édesplazamientos emergentes? ........ccocevevereereienieenenan 344

2. Tecnologias digitales y [nuevas] practicas letradas ........cccoceeoiiiiniiiiciiienceeee, 352
2.1. “Uno recurre a Internet”: lectura en pantallas.......cccovoeiiiiiiiice e, 352
2.2. “El por como la X”: Escribir con tecnologias digitales ...........ccccovviiviiiiiciiiiiiiiciccice, 356
2.3. “Lo ves y se te pega”: hablar e interactuar en espacios digitales..........ccceevevveviennen, 360

3. Tecnologias digitales en las clases de Lengua y Literatura ........ccccoeveevieiiiiicie e 366
3.1. “Para lengua no sé”: expectativas y desconfianzas........cccovveveeviiiiecicciecieeeee e, 366
3.2. “Lo mds importante, la ortografia”: entre la normativa y las practicas letradas......... 370

4. ldeasy discusiones en torno a la incorporacién de tecnologias digitales en el drea de

[N o TV YA ML=l o= ] o PRSPPI TPRR 375
#Conclusiones: Timbre de salida: aportes y nuevos interrogantes...........ccccceeeeeeeeceeccccncceennnnnn. 379
#Epilogo: ¢Y ahora qué?: volver al aula con ideas NUEVES..........ccccceeenennnn e 392
Referencias BibliOgrafiCas. .....cccueeiee e 401
A 0T o N 427

1. Consentimiento INfOrmMado. ..o 427

2. Protocolo para las 0bSErVaCiONES........c.iiiiiii e 428

3. ENTrevista @ QOCENTES ..ottt 430

4. ENtrevista @ @STUIANTES . ...oiiicce e 430

5.  Esviernesytu cuerpo o sabe (MEMES)......couioiiiiiiiiiee e 431



#introduccion:
éSuerian los estudiantes con libros eléctricos?

Da miedo, éverdad? La idea de estar solo en el campo tratando de cumplir
las tareas formuladas originalmente en un plan perfectamente

coherente de investigacion, con preguntas, métodos, lecturas y demds,

y encontrar que el campo es un espacio cadtico y enormemente complejo’
Jan Blommaert y Jie Dong, 2010

La investigacidn que se presenta en esta tesis surge de la pregunta por los despla-
zamientos en la ensefianza y el aprendizaje en el drea de Lengua vy Literatura que se
podrian haber generado a raiz del desarrollo vertiginoso de tecnologias y aplicaciones
digitales y su uso en distintos planos de la vida. En este marco nos preguntamos como
las nuevas formas de comunicar y representar significados sociales que habilitan las
tecnologias digitales (Kress, 2005, 2009) llegan y habitan los espacios escolares, qué
practicas letradas se producen en las clases, especialmente en aquellas relacionadas
con el lenguaje, en las que se concentran los aprendizajes sobre la comprension, la
creacion y la comunicacion discursiva (Dussel y Southwell, 2007).

Si bien las preguntas de investigacion son las que nos? acompafian hace algun
tiempo, los contextos sociales se han transformado de diferentes formas, lo que generd
nuevas preguntas, redefinicién de objetivos y relecturas de los materiales. En efecto,
cuando comenzamos a pensar esta investigacion (hace seis afios) la realidad era algo
diferente. En primer lugar, el Estado Nacional habia encarado, a partir del afio 2010, la
tarea de garantizar el acceso a dispositivos digitales para los estudiantes de todos los
niveles educativos del pais con el Programa Conectar lgualdad. En ese contexto, el pri-
mer proyecto de investigacion consistia en el analisis contrastivo del uso de compu-
tadoras portatiles (netbooks o notebooks) en diferentes escuelas del Conurbano Bonae-

rense que tuvieran gestién publica y privada. La desfinanciacién y desarticulacién del

|_ u

! Traduccidn propia. En el original: “It is a scary thing, isn’t it: the idea of being alone ‘in the field’, trying
to accomplish a task initially formulated as a perfectly coherent research plan with questions, methods,
readings and so on — and finding out that the “field’ is a chaotic, hugely complex place.” (Blommaert y
Dong, 2010)
2 Se trata de un plural estilistico, de autor. En algunos momentos de la tesis se optard por una primera
persona en singular para dar cuenta del lugar desde el que se hace la investigacién con mayor precision.
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Programa Conectar Igualdad a partir del afio 2016 (y su posterior suspensién en 2018)
generaron un cambio en los términos de la investigacidon, que ya no se reduciria a las
practicas letradas con computadoras portatiles, sino con tecnologias digitales entendi-
das de un modo mas amplio, para incluir celulares smartphones, proyectores, dispositi-
vos de video, etc. Por otro lado, cuando realizamos el trabajo de campo (en 2018) no
imagindbamos que poco tiempo después las tecnologias digitales se volverian centrales
para la educacion a raiz de un virus desconocido. La pandemia de Covid-19 iniciada en
marzo del afio 2020 determind que, con mayor o menor resistencia, todos los niveles
educativos se cursaran de modo virtual y, si bien puso en evidencia muchas desigualda-
des y precariedades del sistema educativo, fundamentalmente en cuanto al acceso a
dispositivos con internet y a las dificultades que supone la adopcién de nuevos formatos
(Dussel, 2020; Ribeiro, 2021), reveld también el inmenso esfuerzo de estudiantes y do-
centes para sostener la continuidad educativa, apelando a diversas estrategias, recursos
y actividades y reconfigurando sus saberes a los nuevos escenarios virtuales (Alvarez y
Taboada, 2021). Este nuevo contexto nos llevd a repensar las observaciones realizadas
durante el trabajo de campo, pero también le otorgd un nuevo sentido y valor a la in-
vestigacion en el presente, en tanto es probable que la experiencia de estos meses
pandémicos incida en las practicas de muchos profesores y alumnos y en la organiza-
cién de escuelas, institutos y universidades, especialmente a partir de la adquisicién
(imprevista e improvisada) de nuevos saberes relacionados con las potencialidades de
las tecnologias digitales.

Tras estas primeras consideraciones acerca de la tesis que podria haber sido vy las
investigaciones que leeremos en los proximos tiempos, nos abocamos a la presentacion
de este trabajo. En él estudiamos qué ocurre con las prdcticas letradas cuando se incor-
poran tecnologias digitales en las clases de Lengua y Literatura. Al centrarnos en la no-
cion de practica letrada, pensaremos no solamente en términos de habilidades y cono-
cimientos sobre la lectura y la escritura que se adquieren, sino en las literacidades que
se desarrollan durante la participacion en actividades sociales y situadas, en relacion
con los espacios institucionales y culturales en los que se producen y con las relaciones
de desigualdad y poder que las atraviesan. Asi, entendemos las practicas letradas como
las actividades que llevan adelante los sujetos en relacion con el lenguaje, los textos y
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los discursos, especificamente en cuanto a su comprensién, produccién y la reflexiéon
sobre ellos. El desarrollo de estas practicas letradas no solamente se vincula con los
conocimientos y/o recursos (sociales, linglisticos, retoricos, multimodales, materiales
etc.) que los hablantes tienen disponibles, sino también con sus expectativas y objetivos
en la situacion social de la que estan participando y con las conceptualizaciones de esas
personas acerca de las practicas letradas que llevan adelante. En relacion con esto, en-
tendemos que las tecnologias digitales generan efectos en las practicas letradas de es-
tudiantes y docentes en las aulas escolares, al ampliar las posibilidades y los modos de
leer, producir significados, interactuar y reflexionar sobre el lenguaje y el discurso. Utili-
zamos el término tecnologias digitales para hacer referencia a un conjunto heterogéneo
gue incluye no solamente dispositivos digitales como celulares, tablets, notebooks y PC
conectadas a Internet, sino también aplicaciones y software disponibles en esos disposi-
tivos y a los entornos y plataformas virtuales cuyo acceso posibilitan. A lo largo de esta
tesis propondremos que las tecnologias digitales inciden en las practicas letradas de
estudiantes y docentes en las aulas de Lengua v Literatura, a partir de sus potencialida-
des. Especificamente sostendremos que las tecnologias digitales permiten integrar las
literacidades vernaculas, entendidas como los conocimientos cotidianos en las practicas
diarias con tecnologias digitales, junto con las literacidades escolares, es decir los sabe-
res escolarizados propios de las practicas letradas ensefiadas y aprendidas en los espa-
cios educativos. Sabemos, de cualquier modo, que las experiencias en las aulas no son
homogéneas, sino que existe una multiplicidad de situaciones en las que se codifican
tensiones respecto de la educacién, las tecnologias y las literacidades, por eso resulta
importante estudiar las practicas concretas y problematizar ciertos aspectos e ideas en
las aulas, para avanzar en la construccién de saberes situados en los procesos de ense-
flanza y aprendizaje (Alvarez, Gonzalez y Bassa, 2017). Asimismo, entendemos que la
integracion de los recursos digitales en las clases de Lengua vy Literatura puede adquirir
matices significativos segun el papel que desempefien diferentes factores: las creencias
de docentes y alumnos acerca del valor de las tecnologias digitales, las estrategias de
interaccién en el aula a través o en relacidn con esos recursos, la variedad de consignas

orientadas al desarrollo de diferentes habilidades linglisticas y las formas de trabajo



con materiales multimodales que permitan reflexionar acerca del valor de los distintos
modos semidticos en las practicas de lectura y escritura.

Consideramos que la conceptualizacion de las practicas letradas en términos de
practicas sociales y situadas requiere un abordaje del contexto social educativo en el
que tales practicas se llevan adelante. En este sentido, resulta pertinente sefialar que la
escuela secundaria en la Argentina tiene algunas particularidades que la tornan un es-
pacio complejo para la integracion de tecnologias digitales, ya que en él se plantean
encrucijadas y hay discusiones pendientes, relacionadas principalmente con la necesi-
dad de reformar modelos y formatos escolares sedimentados que no favorecen la inclu-
sion y la promocion, y que obturarian las transformaciones estructurales en la educa-
ciéon (Southwell, 2011; Terigi, 2008). En este contexto, Terigi (2008) propone la metafo-
ra de la encrucijada para dar cuenta de la contraposicion entre la necesidad vy la obliga-
cién de universalizar la escuela media (establecida por la Ley Nacional 26.206), y el for-
mato escolar mismo, que es resistente a las discusiones sobre el requisito o la conve-
niencia de diversificar las conformaciones institucionales de la escuela secundaria. En
efecto, la autora sefiala que muchos de los cambios que requiere el nivel secundario
para tornarse mas inclusivo y garantizar la escolaridad para todos los estudiantes invo-
lucran una transformacion profunda en el formato escolar que asumid histéricamente
el nivel y que hace que esas transformaciones sean extremadamente dificiles. En efecto,
este formato escolar de la secundaria esta sostenido, segin Southwell (2011), por ele-
mentos estructurantes e invariantes, entre los cuales se destacan el saber organizado
en disciplinas, la ensefianza simultdnea, el curriculum graduado, el curriculum enciclo-
pédico, el agrupamiento por edad, el aula como unidad espacial, la organizacién de
tiempos y espacios y los rituales patridticos. Segun la autora, estos elementos estan
sostenidos por los mitos fundantes del enciclopedismo vy el elitismo en la educacién
argentina, que obturan las posibilidades de que la escuela secundaria sea realmente
inclusiva y renovadora. En este marco de tensiones y sinergias, la innovacion que podria
suponer la inclusion de dispositivos tecnoldgicos en las practicas letradas en las aulas
plantea ciertas disputas e interrogantes. En efecto, si bien se considera una necesidad
incluir las tecnologias digitales en las aulas de nivel secundario, como puede leerse en la
Ley Nacional de Educacion (2006), los docentes, investigadores y actores del sistema
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educativo disienten acerca de las funciones que deberian tener en las aulas, su valor
pedagdgico y las actividades en las que pueden incorporarse para favorecer el desarro-
llo de las practicas letradas. Esto no solo se puede rastrear en los debates que presenta-
remos en el préoximo capitulo, sino que también se registra en las propuestas, los cues-
tionamientos vy las discusiones emergentes en los Ultimos meses en medios de comuni-
cacion, redes sociales y centros educativos, a partir de la virtualizacién de la educacion
por la pandemia de Covid-19 (Dussel, 2020).

También es necesario considerar las particularidades de la disciplina escolar Lengua
y Literatura en el pais, ya que se trata de un campo complejo y con muchas tensiones,
en el que conviven tradiciones escolares (modos de hacer, esquemas vy rutinas didacti-
cas interiorizadas) junto con innovaciones provenientes de distintas corrientes tedricas
(Cuesta, 2019; Natale, Stagnaro, Escandar y Raia, 2018; Sardi, 2017). En efecto, Natale
et al. (2018), sefialan que el campo de la Didactica de Lengua y Literatura se nutre de
"saberes sabios" de una amplia variedad de disciplinas y corrientes tedricas dentro de
cada una de ellas, lo que genera una configuracion de un campo complejo con vaivenes,
yuxtaposiciones, solapamientos, tensiones y pugnas, en relacion con los documentos
curriculares, las practicas, los sujetos involucrados en ellas y las propuestas de ensefian-
za (Natale et al., 2018). Al respecto, Sardi sostiene que la disciplina escolar de Lengua vy
Literatura es una construccion histérica y social que estd constituida por tradiciones
escolares (modos de hacer, esquemas y rutinas didacticas interiorizadas) que involucran
un modo de ensefiar y aprender en la disciplina y de pensar los saberes y los textos.
Entonces, lo que debe aprenderse y ensefiarse en Lengua vy Literatura se configuraria
como una trama de tradiciones escolares que dan cuenta de cambios a partir de las
nuevas ideas y saberes disciplinares, pero, a la vez, de cierta permanencia y durabilidad
que le asigna rasgos singulares y particulares que la definen como tal. A la vez, el area
de Lengua vy Literatura se hallaria en un movimiento pendular entre diferentes tradicio-
nes y modos de ensefiar que buscan construir autonomia en los estudiantes y aquellos
que siguen privilegiando el lugar preponderante del discurso docente en el aula (Sardi,

2017)3. Por otra parte, se trata de un area en la cual la lengua es el medio de ensefianza

3 Para més sobre la Didactica de la Lengua y la Literatura se puede consultar: Bombini (2001, 2012, 2017),
Cuesta (2019), Gerbaudo (2005), Natale et al. (2018), Sardi (2017) y Strapich (2013).
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y aprendizaje, pero también el objeto de reflexién. A lo largo de los afios se sucedieron
y combinaron diferentes perspectivas en cuanto a la ensefianza de la lengua, una postu-
ra prescriptiva asociada a una mirada normativa, una perspectiva estructuralista cen-
trada en el sistema lingUistico y una postura mas descriptiva, que considera las varieda-
des y los diferentes contextos y practicas sociales (Marin, 2008; Unamuno, 2016). Sin
embargo, en las practicas aulicas se manifiestan las tensiones entre el respeto a las dis-
tintas variedades lingtiisticas y la preferencia por la variedad estandarizada en el ambito
educativo (Bixio, 2003). Como puede concluirse hasta aqui, se trata de un drea con una
complejidad especifica y, en este marco, el trabajo con tecnologias digitales también
tiene multiples aristas y abordajes posibles. Si bien se ha sefialado que se trata de un
espacio propicio para el trabajo con tecnologias digitales a partir de la reconfiguracion
de ciertas practicas y contenidos disciplinares (Magadan, 2013; Pérez Rodriguez, 2005.),
Alvarez, Gonzélez y Bassa (2017) observan que no siempre la inclusion tecnoldgica se ha
traducido en una reflexion sobre los ejes de la disciplina ni en transformaciones en las
formas de ensefiar a leer, escribir, concebir la lengua, la literatura o construir saberes,
ni tampoco en una revision profunda de los objetivos didacticos en funcion de las nue-
vas practicas y objetos culturales que atraviesan la actualidad.

En este contexto sociocultural especifico, nuestro objeto de estudio seran las prac-
ticas letradas con tecnologias digitales en dos cursos de Lengua y Literatura de nivel
secundario y nuestro abordaje serd desde una perspectiva etnografica (Barton, 2012;
Guber, 2001; Heath y Street, 2008). En este marco nos hacemos algunas preguntas que
son la guia de nuestra investigacién. En primer lugar, nos preguntamos qué caracteristi-
cas tienen las practicas letradas con tecnologias digitales en las aulas que hemos estu-
diado, especificamente en qué consisten estas practicas de lectura, escritura, interac-
cién y reflexién metalinglistica que llevan adelante los participantes en relacién con las
posibilidades que brindan los dispositivos digitales y los espacios en linea, para observar
si existen desplazamientos respecto de las practicas analdgicas. En segundo lugar, inda-
gamos como es la incorporacién de las tecnologias digitales en esas aulas de Lengua y
Literatura estudiadas, qué tipos de transformaciones se registran y si existen modifica-
ciones en cuanto a las consignas y a las formas de trabajo que ponen en juego los parti-
cipantes. En tercer lugar, deseamos analizar qué ocurre en las interacciones en el aula
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cuando se utilizan tecnologias digitales en las practicas letradas, especificamente qué
caracteristicas tienen los intercambios entre estudiantes y con los docentes cuando se
trabaja con tecnologias digitales en la hora de Lengua o cuando en las interacciones
aulicas emergen didlogos, expresiones o intercambios acerca de eventos que tienen
lugar en espacios digitales. Por ultimo, nos preguntamos cudles son las ideas, temores y
posicionamientos de los participantes de la investigacion frente a estos dispositivos y
aplicaciones y como se pueden vincular esas ideas con las formas de trabajo observa-
das.

A partir de la delimitacién de la problematica a investigar y del planteo de las pre-
guntas, disefiamos y llevamos adelante un trabajo de campo en dos escuelas de la zona
sur del Gran Buenos Aires. Las dos escuelas fueron seleccionadas a partir de los intere-
ses de la investigacion, que buscaba hacer el seguimiento de cursos en los que (segln
docentes y directivos afirmaban) se utilizaban las tecnologias digitales en las clases de
Lengua y Literatura. Elegimos dos aulas que tuvieran elementos en comun para favore-
cer la comparacion y la relacion entre ellos, por eso escogimos cursos de 2° afio de la
Escuela Secundaria Basica, lo que nos permitio trabajar con estudiantes que tenian
edades aproximadamente similares (13 y 14 afios en su mayoria) y estaban abordando
contenidos similares de la materia “Practicas del Lenguaje”*, prescriptos por el Disefio
Curricular de la Provincia de Buenos Aires. La principal diferencia entre las escuelas es-
tudiadas radica en el tipo de gestién: mientras que una es una escuela de gestion esta-
tal, la otra es una escuela de gestion privada. Esta seleccién obedecid a que desedba-
mos indagar en la posible existencia de una vinculacion con diversos factores sociales
relacionados con la disponibilidad y el acceso a los recursos digitales, por eso elegimos
espacios educativos que se pudieran diferenciar en cuanto al nivel socioeconémico de
los estudiantes y a los recursos que proporcionaba la escuela. Los dos cursos entonces,

tienen aspectos en comun y otros que los distinguen, lo que nos permitird ver y analizar

4 A partir del afio 2006 la materia del drea de “Lengua v Literatura” durante el ciclo de Educacién Secun-
daria Basica (19, 22 y 39) se llama “Practicas del Lenguaje”, lo que implica un cambio en el eje del dreay
en la perspectiva (que se puede consultar en el disefio curricular vigente disponible en
http://servicios.abc.gov.ar/lainstitucion/organismos/consejogeneral/disenioscurriculares/documentosdes
carga/secundarial.pdf ). Para mas al respecto se puede consultar Bombini (2012) y Cuesta (2019). En esta
tesis nos referiremos a las clases y a la materia utilizando el nombre “Lengua vy Literatura”, no solo porque
da mejor cuenta del campo disciplinar, sino también porque se trata de una categoria mas extendida
entre los participantes, en el ambito escolar y en el campo de investigacion.
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algunas continuidades y diferencias en cuanto a las practicas letradas con tecnologias
digitales. Se trata, como puede verse, de un muestreo intencionado, focalizado en ganar
profundidad sobre espacios singulares seleccionados intencionalmente, en relacion con
el propdsito de la investigacion (Geisler y Swarts, 2019; Patton, 2002). La seleccién in-
tencional de estos cursos obedecid a las preguntas que nos habiamos planteado, que
requeria de espacios diferentes en los que pudiéramos registrar practicas letradas con
tecnologias digitales en el area de Lengua y Literatura. Esta decisidon resulta influyente
en los datos que se recolectaron y en los resultados que se obtuvieron a partir del anali-
sis, sin embargo, entendemos que esto no constituye una limitacion para la investiga-
cién, dado que esta no se planteaba como objetivo realizar un estudio general acerca
de la incorporacién de las tecnologias digitales en el drea de Lengua vy Literatura en la
Argentina. Por el contrario, contribuye con los objetivos de la investigacion ya que es lo
gue nos permitio estudiar en profundidad las practicas letradas auténticas y concretas
con tecnologias digitales en dos espacios particulares, que no pretenden ser represen-
tativos de la totalidad de situaciones, y en cuya especificidad radica su riqueza.

El trabajo de campo en ambas aulas se extendid desde abril a noviembre del afio
2018 e incluyd actividades como la observacién participante con grabacion en audio vy
video (en algunos casos), la realizacion de entrevistas semiestructuradas con los partici-
pantes, la recoleccién de consignas, materiales y producciones de los estudiantes y el
desarrollo de proyectos disefiados en colaboracién con los profesores. El trabajo de
campo nos permitid recoger y analizar como datos: (a) las interacciones y actividades
aulicas que registramos, (b) las consignas y producciones desarrolladas en las clases, (c)
los intercambios en espacios digitales y (d) las entrevistas con estudiantes y docentes.
Entendemos que la triangulacion de estos datos nos permite ganar profundidad analiti-
ca y estudiar la negociacion de significados en los intercambios dulicos y digitales, el uso
de los recursos semidticos disponibles y las ideas que se ponen en juego cuando se lle-
van adelante practicas letradas con tecnologias digitales en las aulas de Lengua y Litera-
tura. Estos datos son agrupados y ordenados en escenas, que constituyen las unidades
de analisis en este trabajo. Estas escenas, en las que se pueden observar las distintas
practicas letradas con tecnologias digitales, nos permitiran presentar, de modo organi-
zado, datos provenientes de diferentes series discursivas (intercambios conversaciona-
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les orales y digitales, materiales escritos en el pizarrdn o en la carpeta, imagenes de la
clase, fragmentos de entrevistas, etc.).

En relacién con las preguntas planteadas y con el trabajo de campo realizado, ubi-
camos la relevancia de nuestra investigacion en la imbricacion entre teoria y practica:
no ceflimos este trabajo a una investigacion de transferencia que, con categorias teori-
cas preestablecidas analiza situaciones aulicas para producir resultados y orientaciones
didacticas en el drea de Lengua vy Literatura. Por el contrario, proyectamos un trabajo
que, ponderando la heterogeneidad constitutiva de las situaciones estudiadas y sus
particularidades especificas, contribuya al desarrollo tedrico sobre las practicas letradas
en los ambitos educativos desde una perspectiva linglistica. En este sentido, si bien el
estudio de la relacion entre educacion y tecnologias digitales es un campo de indaga-
cién prolifico, esta investigacion se diferencia de otras provenientes del campo de la
Tecnologia Educativa y la Didactica de la Lengua y la Literatura, al proponer un abordaje
sociocultural que se centra en las practicas letradas y en las literacidades (Barton y Ha-
milton, 1998; Street, 1995; Zavala, 2004; Jewitt, 2012), desde un enfoque etnografico
(Blommaert y Dong, 2010; Rockwell, 1985, 1987, 2008; Splinder y Splinder, 2000), y que
combina en su desarrollo las categorias analiticas de la Sociolingliistica Etnografica (Co-
do, Patifio y Unamuno, 2012) y de la Teoria de la Multimodalidad (Jewitt, 2009; Kress,
2005). Esta configuracién investigativa obedece a la conceptualizacion sobre las practi-
cas letradas con tecnologias digitales de la que partimos, en tanto consideramos que no
podiamos cefiirnos al analisis de interacciones dulicas, de consignas, de materiales di-
dacticos o de producciones de los estudiantes por separado, sino que requeriamos de
un analisis que nos permitiera integrar esos textos y materiales con las actividades auli-
cas que se llevan adelante y que involucran procesos de negociacion, evaluacion y refle-
xion sobre las propias practicas. En este sentido, un trabajo de campo con perspectiva
etnografica y el cruce de diferentes tradiciones analiticas nos permite el estudio de las
practicas letradas con tecnologias digitales, en relacion con las dindmicas dulicas parti-
culares y las expectativas y objetivos de docentes y estudiantes.

En funcién de lo dicho hasta aqui, la tesis esta organizada de modo de presentar,
en principio, los conceptos y las discusiones en el campo de investigacidon, a continua-
cion, el analisis de los datos recogidos durante el trabajo de campo v, al final, las conclu-
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siones halladas y algunas ideas para las aulas. En el capitulo 1 presentamos los antece-
dentes en la investigacion y las principales discusiones que se han desarrollado en la
bibliografia académica, en relacién con las modificaciones que se producen en las for-
mas de comunicar, representar, crear y distribuir significados a raiz de la integracién de
tecnologias digitales, y los desafios y oportunidades que se generan para la ensefianza y
el aprendizaje en el drea de Lengua y Literatura. En el capitulo 2 desarrollamos el en-
cuadre tedrico sobre las literacidades y las practicas letradas con tecnologias digitales
en el area de Lengua vy Literatura, explicamos y justificamos las decisiones metodoldgi-
cas de la investigacion y presentamos las categorias analiticas de los estudios de la in-
teraccion y la multimodalidad con las que analizamos los datos recogidos en el trabajo
de campo.

En los cuatro capitulos siguientes se presentan los datos analizados en la tesis, es
decir, las escenas que incluyen interacciones orales durante las clases de Lengua vy Lite-
ratura, intercambios en espacios digitales, trabajos, textos y actividades que los estu-
diantes desarrollan a partir de las consignas elaboradas por los profesores y también las
devoluciones que reciben. La presentacién de los datos se organiza en funcion de las
practicas que se proponen en los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP) desde el
Ministerio de Educacion en la Argentina®. Asi, en el capitulo 3 analizamos las prdcticas
de lectura en las que intervienen, de distintas maneras, las tecnologias digitales, y ob-
servamos como y cuando se proponen estas lecturas, qué problematicas emergen vy
cuales son las caracteristicas de los textos que se leen en las pantallas. Las observacio-
nes hechas en ese capitulo nos permitiran afirmar que en las practicas de lectura convi-
ven diferentes medios y formatos en funcion de los propdsitos especificos de docentes
y estudiantes, y que las pantallas habilitan nuevas opciones para la disponibilidad de
textos literarios, de investigacién y materiales multimodales, pero a la vez generan la

emergencia de tensiones entre formas de trabajo, ideas sobre la cultura letrada impre-

> Los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios fueron elaborados por el Consejo Federal de Educacion y consti-
tuyen una base comun para la ensefianza en todo el pais. En ellos se establecen como objetivos del
aprendizaje en el area de “Lengua vy Literatura” el desarrollo de las practicas de la lectura, la produccion
escrita, la produccion oral y la reflexion sobre la lengua y el discurso.
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sa®y también probleméticas ligadas a los dispositivos y la conectividad. En el capitulo 4
nos centramos en el analisis de las prdcticas de escritura en las aulas de Lengua vy Litera-
tura, especialmente en aquellas en las que se utilizan, en mayor o menor medida, tec-
nologias o recursos digitales, para observar cémo los estudiantes utilizan las herramien-
tas y los medios que tienen disponibles para la resolucion de las diferentes actividades
de produccion. A partir de los hallazgos podremos, junto con sefalar la existencia de
nuevas practicas de escritura y notacion en las aulas, ponderar la importancia de las
disponibilidades tecnoldgicas y socioculturales en ambos cursos y la influencia de las
expectativas genéricas en las producciones con (y sin) tecnologias digitales. En el capitu-
lo 5, analizamos la relacion entre lenguaje y tecnologias digitales desde dos ejes: en la
primera parte abordamos las interacciones con vy a través de las tecnologias digitales; y
en la segunda parte, las secuencias de reflexion metalinglistica y metadiscursiva con
materiales multimodales y dispositivos tecnoldgicos. Las observaciones realizadas en
este capitulo nos permitiran discutir, por un lado, la ampliacién de los espacios aulicos a
partir de las interacciones digitales y, por otro lado, cémo la incorporacion de materia-
les digitales multimodales contribuye con el estudio de las variedades lingtisticas en el
aula. Finalmente, en el capitulo 6, nos centramos en una dimension metaprdctica, en
tanto analizamos las respuestas de estudiantes y docentes en las entrevistas realizadas,
en relacion con los antecedentes en el campo de investigacién y en didlogo con las ob-
servaciones de los capitulos anteriores acerca de las practicas letradas con tecnologias
digitales en los espacios educativos. Este capitulo nos permitira profundizar en la inda-
gacién sobre la perspectiva de los participantes al reflexionar sobre sus usos de las tec-
nologias digitales en sus practicas letradas y cémo esos discursos se encuentran atrave-
sados por las tensiones sobre los contenidos y la especificidad de Lengua y Literatura.
Los ultimos capitulos de la tesis tienen una funcion de cierre y una mirada hacia el
futuro en las aulas. En las conclusiones hacemos una sintesis de los hallazgos de la in-
vestigacion y discutimos cuales son los desplazamientos en las practicas letradas en las
clases de Lengua y Literatura en relacion con las tecnologias digitales, y como esto in-

terpela a los profesores en relacion con los contenidos vy las actividades en el area. Por

® La cultura impresa es un conjunto de actitudes con respecto a cémo leemos y escribimos, presuponien-
do la disponibilidad de tecnologia de impresién, por ejemplo, la estandarizacién de la ortografia y la copia
(Baron, 2013).
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ultimo, en el epilogo, presentamos algunas ideas y propuestas para las aulas de Lengua
y Literatura, no desde una mirada “aplicacionista”, que busque “utilizar” y/o “trasladar”
los resultados de la tesis a secuencias didacticas, sino con la idea de que para propiciar
un uso pedagdgico de las tecnologias digitales es indispensable estudiar las nuevas
practicas letradas con ellas. En estas paginas, desde una perspectiva docente, buscamos
recorrer las observaciones hechas, pensando cémo pueden se enriquecer las practicas
de ensefianza en Lengua y Literatura en el nivel secundario en el contexto actual, en el
que las discusiones sobre la incorporaciéon de tecnologias digitales a la educacion se han

vuelto mas urgentes cobrando nuevos sentidos.
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Capitulo #1
dEstudiaron para hoy?: Estado del arte

Mientras tanto, ¢qué estd pasando en las escuelas?

¢Qué hemos estado haciendo diferente en la literacidad en los ultimos afios?
Un tipo de respuesta es, deprimentemente, no mucho.

Bill Cope y Mary Kalantzis’

Con el constante avance de las tecnologias digitales se producen modificaciones en
las formas de comunicar, representar, crear y distribuir significados y resultan afecta-
dos, asi, distintos 6rdenes de la vida social (Cano, 2010; Chartier, 2000; Gee, 2015;
Kress, 2005; Rowsell y Walsh, 2015). La educacién y la ensefianza de Lengua y Literatura
no han permanecido al margen de este proceso; por el contrario, la escuela ha sido se-
flalada no solo como un dmbito propicio para promover la integracion de tecnologias y
el aprendizaje sobre y con ellas, sino también como el espacio privilegiado para que los
estudiantes desarrollen una reflexidn critica sobre las nuevas formas de comunicacion,
los medios digitales y los espacios virtuales (Ardini, 2018; Dussel, 2017; Dussel y Queve-
do, 2010; Jewitt, 2008; Litwin, 2005; Magadan, 2013; Pini, Amaré, Cerdeiro y Terzian,
2017; Tiramonti y Ziegler, 2017). Sin embargo, las experiencias escolares que involucran
tecnologias digitales no son homogéneas ni transparentes, sino que existe una multipli-
cidad de practicas y situaciones en las que se codifican ideas y tensiones respecto del
lenguaje, la tecnologia y la alfabetizacion (Alvarez, Gonzalez y Bassa, 2017; Alvarez y
Taboada, 2021; Dussel, 2017).

En este contexto se han desarrollado, desde diferentes marcos tedricos y con va-
riadas metodologias, muchas investigaciones en las que se evaluaban las transforma-
ciones en las practicas de lectura, escritura y oralidad, los beneficios y dificultades de la
inclusién [o no] de las tecnologias digitales en la educacion, y algunas en las que se es-
tudiaba especificamente la relacion entre la ensefianza y aprendizaje en el area de Len-
gua vy Literatura y las aplicaciones tecnoldgicas. Nuestro objetivo en las proximas pagi-
nas es hacer un recorrido bibliografico reflexivo y critico acerca de los principales apor-

tes académicos publicados en las Ultimas dos décadas sobre la relacién entre practicas

7 [Traduccidn propial. La cita original es “Meanwhile, what is happening in schools? What have we been
doing differently in literacy teaching in recent years? One kind of answer is, depressingly, not much.”
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letradas (literacy practices) en espacios educativos y las tecnologias digitales. Organiza-
mos este recorrido siguiendo un criterio tematico: en el primer apartado del capitulo
revisamos estudios que se han detenido en las caracteristicas del lenguaje en entornos
digitales, especificamente aquellos que buscan indagar en los cambios que se produje-
ron en relacion con la utilizacion de las tecnologias. En el segundo apartado presenta-
mos estudios que se detienen en cdmo son las practicas letradas y educativas en nues-
tra época, caracterizada por la incorporacién de tecnologias digitales en todos los pla-
nos de la vida y las diferenciaciones que emergen respecto de las practicas analdgicas.
En el tercer apartado, revisamos trabajos que, con distintas metodologias, investigan
qué sucede fehacientemente en las escuelas a partir de la incorporacién de las tecnolo-
gias digitales; y en el cuarto apartado nos detenemos en lo que ocurre en las clases de
Lengua v Literatura, y presentamos estudios que indagan en las potencialidades de las
tecnologias digitales para el drea y otros que registran y analizan experiencias y proyec-
tos en clases vinculadas con el lenguaje. En el Ultimo apartado, finalmente, realizamos
un balance del recorrido bibliografico para hacer una evaluacién critica de los principa-
les resultados y del estado en el campo de investigacién, asi sefialamos algunas pregun-

tas pendientes.

1. Lenguaje y tecnologias digitales: énuevas formas de hablar, leer y escribir?

Mucha tinta ha corrido desde que Chartier (2000) anunciara que con las tecnolo-
gias de la palabra se iba a producir una “revolucién de la cultura escrita”, tal vez la “re-
volucién de las revoluciones”. Sin embargo, en este trabajo ya clasico podemos encon-
trar algunas lineas fundamentales para la investigacién acerca de la relacién entre el
lenguaje, la comunicacion y las tecnologias digitales en la actualidad. En primer lugar, la
idea de que las tecnologias digitales no tienen su efecto en un solo orden de las practi-
cas linglisticas y comunicativas, sino potencialmente en todos al mismo tiempo: la lec-
tura, la escritura, la oralidad, la circulacion textual, etc. En segundo lugar, la necesidad
de distinguir entre cambios en los medios técnicos y los cambios en las practicas de los
sujetos, que no siempre son congruentes ni van de la mano. En tercer lugar, la idea de
qgue los cambios no son tajantes ni absolutos, sino que, en las practicas actuales con
tecnologias digitales, si bien existen transformaciones sustanciales con respecto a las
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practicas precedentes, también se hallan continuidades con aquellas. En este sentido,
es interesante retomar el concepto de remediacion propuesto por Bolter (2001), que da
cuenta de como los nuevos medios (de comunicacion y representacion) retoman (o
imitan) caracteristicas de los medios analdgicos, a la vez que transforman otras, reorga-
nizando asi las practicas anteriores. En el mismo sentido se puede pensar el concepto
de ecologia de medios, una nueva ecologia en la cual conviven aparatos y practicas dife-
rentes a menudo combinados entre la escuela, el hogar, el ocio, etc. (Bolter, 2001; Gee,
2015). En esta ecologia, no desaparecen los medios “antiguos” en favor de los nuevos,
pero no permanecen igual, sino que cambian al mezclarse, fusionarse y combinarse con
estos (Dussel y Quevedo, 2010).

En este contexto se ha desarrollado una serie de trabajos que, desde la lingUistica,
los estudios sobre literacidad y la Didactica de la Lengua vy la Literatura, estudian las
particularidades del lenguaje que se registran entornos virtuales y con dispositivos digi-
tales (Barton y Lee, 2013; Cassany, 2000; Crystal, 2006; Giammatteo, 2014; Giammat-
teo, Gubitosi y Parini, 2017; Yus, 2010), los modos semidticos que se pueden combinar
en la representacién y comunicacién de significados sociales (Bezemer y Kress, 2015;
Jewitt, 2009; Kress, 2005; 2009; Scollon y Scollon, 2009;) y también cémo son las mane-
ras de leer, escribir y hablar en la actualidad (Ardini, 2018; Brito y Finocchio, 2006;
Cano, 2010; Cassany, 2000, 2011, 2012, 2021; Chartier, 2000; DeVoss, Eidman-Aadahl y
Hicks, 2010; Ferreiro, 2006; Rowsell y Walsh, 2015).

1.1. La palabra en espacios digitales
Desde distintas lineas de la linglistica se han estudiado los desplazamientos y trans-

formaciones que se registran en el lenguaje en relacion con su circulacién en espacios
digitales. Crystal (2006), por ejemplo, sostiene que Internet ha influido en todos los pla-
nos linglisticos (fonético, fonoldgico, gramatical, semantico, pragmatico y variedades)
ya que facilita la comunicacion y acerca la escritura a la oralidad, propicia el surgimiento
de variedades particulares ancladas en espacios en linea y permite que el lenguaje se
combine con otros modos semidticos (imagenes, audio, etc.). A su vez, propone el con-
cepto de Netspeak para dar cuenta de las imbricaciones entre oralidad y escritura que

se producen en el lenguaje en Internet y que dan lugar a lo que él llama “el tercer me-
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dio”. En efecto, se ha observado que los espacios en linea favorecen el surgimiento de
un hibrido entre la oralidad y la escritura, una suerte de “continuum” en el que no so-
lamente los textos escritos estdn cargados de elementos de la oralidad, sino que se
combinan modos orales y escritos en los que se tensionan las convenciones y los recur-
sos propios de cada uno (Giammatteo, 2014; Magadan, 2013, 2018, 2020). Barton y Lee
(2013), por su parte, sostienen que todo el campo de la lingliistica necesita ser repen-
sado por los cambios relacionados con las tecnologias, porque en la actualidad las no-
ciones linglisticas de variacion, contacto, comunidad de habla, interaccion y conversa-
cién, audiencia, autoria, oralidad, lectura y escritura adquieren nuevos matices gracias
al analisis de materiales digitales y en linea. Los autores, especificamente, plantean que
Internet favorece el desarrollo de espacios en linea multilinglies que complejizan las
relaciones entre los lenguajes, permiten la combinacién de distintos recursos semioti-
cos en nuevas formas de construir significados y permiten visibilizar y darles mas circu-
lacién a las practicas vernaculas de los sujetos. En este sentido, también Cassany (2000),
desde una mirada mas centrada en la Didactica de la Lengua, sostiene que los medios
digitales conectados a Internet favorecen el desarrollo de comunidades discursivas vir-
tuales, permiten el desarrollo de canales y cédigos comunicativos y fomentan la inte-
gracion de lenguajes y formatos, rompiendo la linealidad del discurso y reorganizando
los contenidos textuales.

Yus (2001, 2010), por su parte, desde la ciberpragmatica, propone que la posibili-
dad de interactividad que ofrece Internet y que se expresa en comunidades virtuales,
redes sociales, chats y correos electrénicos, genera un tipo de comunicacién en linea
caracterizada como un hibrido entre la estabilidad vy rigidez del soporte escrito, por un
lado, y la espontaneidad y cualidad efimera del habla, por otro. Esto le permite propo-
ner una revision de distintos conceptos pragmaticos que adquieren nuevos aspectos en
los espacios en linea, como los conceptos de comunidad, contextos, conversacién y
cortesia, entre otros. También en relacidon con las conversaciones en espacios digitales
se han desarrollado algunos trabajos que investigan las caracteristicas de estas interac-
ciones en linea y observan el surgimiento de nuevos géneros interactivos mediados por
dispositivos tecnoldgicos, formas particulares de negociacién y participacién interper-
sonal, junto con caracteristicas lingUisticas y discursivas propias de las potencialidades
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de las plataformas digitales. Se ha observado que, en ocasiones, en estas conversacio-
nes digitales se combinan recursos multimodales, se favorecen los cruces entre oralidad
y escritura, existe un uso de elementos ortograficos y tipograficos con funciones prag-
maticas y se propicia la utilizacién de elementos |éxicos especificos de ciertas comuni-
dades discursivas (Cantamutto, 2014, 2015; Cantamutto y Vela Delfa, 2019; Nobilia,
2010, 2014; Tannen, 2013; Vela Delfa y Cantamutto, 2016).

Ademds, se ha indagado en las caracteristicas de los discursos digitales consideran-
do los distintos planos del lenguaje (Corddn y Jarvio, 2015; Ferreiro, 2006; Giammatteo
y Albano, 2012; Giammatteo, Gubitosi, Parini, 2017; Levis, 2006; Serrano Garia, 2019). A
modo de sintesis de los hallazgos, que resultan mayormente coincidentes en sus obser-
vaciones, se puede decir que en el plano semantico y el pragmatico se observa la pre-
sencia de implicitos, actos de habla propios de la oralidad, frases abandonadas vy rectifi-
caciones, |éxico coloquial y marcadores discursivos de contacto, utilizacion pragmatica
de los signos de puntuacién y un bajo nivel de formalidad discursiva. En el plano grama-
tical (morfoldgico y sintactico), se ha sefialado la existencia de “frases agramaticales”,
procesos de simplificacidn sintactica y la utilizacion de neologismos surgidos de la deri-
vacion de palabras en inglés (como whatsappear). En el plano ortografico, se encuen-
tran fendmenos de truncamiento en las palabras, elisiones o simplificacidon léxicas sus-
tentadas en la fonética, utilizacién de abreviaturas (como “q” o “k” en vez de “que”),

ausencia de diacriticos y una disminucion del cuidado por las convenciones ortograficas.

1.2. Modos y medios: la emergencia de los “multi”
En las dltimas décadas, Kress (1998; 2005) ha sostenido que, gracias al desarrollo

de los medios tecnoldgicos, se esta produciendo un pasaje de la dominacién de la escri-
tura (sostenida en el soporte libro) a una nueva dominacién de las imagenes y las panta-
llas, y que esto tiene efectos en la comunicacion y la representacién, pero también en
las formas y configuraciones del conocimiento. La palabra escrita, que habia sido pre-
dominante desde la Modernidad hasta el siglo XX en las sociedades letradas, por la cir-
culacion de libros, folletos o periddicos, habria perdido ese lugar privilegiado, a raiz de
que la fotografia, el cine, la televisidn e Internet afectan las formas de produccién y re-

produccion del significado. Asi, el lenguaje verbal escrito estaria siendo cada vez mas
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descentrado del rol hegemdnico que ha ocupado en los ultimos siglos, y la imagen, los
gestos y la musica son empleados para transmitir o significar informacién con la misma
intensidad (o aun mayor) a la del modo verbal (De Luca y Godoy, 2018).

Desde el marco de los estudios de la Multimodalidad se considera que, si bien los
textos multimodales no son exclusivos de la actualidad tecnoldgica, si los dispositivos
digitales y la conexidén a Internet facilitan su desarrollo y difusién. En efecto, el formato
digital posibilita la inclusion de elementos de diferentes modos semidticos: se pueden
agregar imagenes, enlaces, manejar la tipografia y el disefio, etc. Desde este enfoque,
se considera que los distintos modos semidticos tienen potencialidades comunicativas
particulares (affordances) segun las configuraciones propias de esos modos, determina-
dos por sus caracteristicas y sus légicas internas de organizacion. A partir de estas po-
tencialidades propias, los distintos modos semidticos son orquestados y contribuyen a
la generacion y comunicacion de significados. De esta manera, desde la Multimodalidad
se concibe el texto como una produccion semiodtica en la que los sujetos pueden or-
guestar una multiplicidad de modos productores de significados de acuerdo a su dispo-
nibilidad social y cultural y en funcién de sus objetivos e intenciones (Jewitt, 2009;
Kress, 2005, 2009; Scollon y Scollon, 2009).

Esta perspectiva tiene importantes implicancias para la literacidad, ya que, como
sintetiza Manghi Haquin (2011), permite una ampliacion de la definicién de lectura y
escritura, la adecuacién de las formas de ensefianza y el enriquecimiento del curricu-
lum, de las consignas y de las clases. Algunos trabajos se detienen especificamente en la
configuracion multimodal de aulas, trabajos y materiales educativos desde este marco
tedrico y analitico. Kress, Jewitt, Ogborn y Tsatsarelis (2001), por ejemplo, analizan cla-
ses de ciencias en una secundaria inglesa y observan que en las aulas se orquestan reto-
ricamente diferentes modos semidticos en la produccion y comunicacion de significados
durante la ensefianza y el aprendizaje. El significado no reside entonces puramente en
el lenguaje, sino que hay un complejo entre elementos linglisticos visuales y accionales.
Por su parte, Manghi Haquin (2013) analiza los principales géneros para la ensefianza
identificados en clases de Biologia y de Historia de nivel secundario en Chile, para ob-
servar las formas de pensar y comunicar en distintas disciplinas. La autora halla que, si
bien en Historia los relatos y las explicaciones se despliegan con una combinacion se-
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miotica prototipica centrada en el lenguaje, en las clases de Biologia, tanto las explica-
ciones como las definiciones, son el producto de una orquestacion multimodal. Por otra
parte, en relaciéon con las producciones de los alumnos, Ribeiro (2013), estudiando el
proceso de produccion de infografias en nivel secundario en Brasil, observa una compe-
tencia considerable en el manejo de herramientas de produccién digital de infografias y
de edicidn de textos, y también que los estudiantes, durante su produccién, consideran
codmo combinar los distintos modos semioticos.

Ademids, desde los estudios del campo de la Comunicacion, se ha considerado la
importancia que ha tenido la expansion de la cantidad de medios de comunicacién por
los que circulan los mensajes y las informaciones en la actualidad. Asi, se propuso el
concepto de multimedialidad, para dar cuenta del desarrollo en cuanto a la cantidad de
medios, su dispersién y también la convergencia en las formas de difundir la informa-
cién (Jenkins, 2008). Scolari (2004, 2008), sobre este escenario, propone que la comuni-
cacion digital estd caracterizada por la multimedialidad, la hipertextualidad, la interacti-
vidad, la reticularidad y la convergencia de medios y lenguajes, lo que genera una nueva
ecologia mediatica hipermediada, en la que se producen nuevos procesos de intercam-
bio, produccién y consumo simbdlico. En esta ecologia de la hipermediacidon existe una
gran cantidad de sujetos, medios y lenguajes interconectados tecnolégicamente de ma-
nera reticular entre si. Esto lleva al autor a proponer el concepto de narrativas trans-
media, donde las historias fluyen a través de multiples y simultdneas plataformas me-
didticas: obras literarias, cinematograficas y relatos intimos que pasan de un formato a
otro, se transforman en videojuegos, aplicaciones para el celular o paginas Web (Scolari,

2013, 2018, 2019).

1.3. Leer, escribir y hablar en bytes
En relacion con los desplazamientos en los distintos planos del lenguaje y los fené-

menos propios de la multimodalidad y multimedialidad, se han desarrollado trabajos
que se enfocaron especificamente en las relaciones entre las practicas del lenguaje
(leer, escribir y hablar), los dispositivos digitales y los entornos virtuales. En este sentido
se ha propuesto que las tecnologias de la informacion y la comunicacion introdujeron

cambios en la vida de las personas, en sus habitos y sus costumbres, y que la actualidad
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se caracteriza por la convivencia de formas diversas de leer, escribir y hablar (Bezemery
Kress, 2015; Cano, 2010; Jewitt, 2012, 2013; Kress, 2005; Magadan, 2013; Rowsell y
Walsh, 2015).

En cuanto a la lectura se ha sefialado, primeramente, que la inscripcion del texto en
la pantalla crea una distribucion, una organizacién, una estructuracién diferente de la
textualidad: el despliegue secuencial del texto en la pantalla y su continuidad, genera
que las fronteras textuales no sean tan radicalmente visibles, lo que, a la vez, transmite
la posibilidad que tiene el lector de mezclar, entrecruzar, reunir textos que estan ins-
criptos en la misma memoria electrénica (Chartier, 2000). A su vez, se ha propuesto que
los formatos digitales junto con la conectividad a Internet habilitan una forma de leer
caracterizada por la fragmentariedad y la hipertextualidad, en la que los lectores leen
porciones de algunos textos que los conectan con otros (Baron, 2013; Bolter, 2001;
Cano, 2010; Landow, 2009; Rowsell y Walsh, 2015). Por su parte, Jewitt (2005) mencio-
na, en cuanto a la lectura, la preeminencia que va ganando lo visual y también las posi-
bilidades interactivas, multimodales e hipertextuales que brindan los textos digitales.
Los medios digitales favorecen que los lectores puedan pasar de unos textos a otros con
los cuales se conectan de manera casi instantanea. A la vez, se abren potencialmente
muchos mundos para los lectores que pueden navegar en la red y encontrar todo tipo
de material textual que requieran, aunque muchas veces esta apertura esta caracteri-
zada por un tipo de circulacién que no considera las condiciones de produccion de los
textos y en donde se borronean los limites entre la apropiacion, el plagio, la autentici-
dad y la originalidad, a la vez que se favorece el desarrollo de tareas multiples y super-
puestas durante la lectura (Baron, 2013; Cano, 2010).

En cuanto a la produccién oral y escrita, Cassany (2000, 2003, 2011, 2021) sostiene
que se complejiza porque, si bien hay herramientas que la facilitan (como procesadores,
correctores, etc.), también es necesario considerar otros modos semidticos, cédigos
especificos, formatos y géneros digitales. En efecto, se multiplican las posibilidades de
edicion multimodal que brindan las herramientas digitales al permitir la combinacion de
formatos y recursos (Jewitt, 2005). Cano (2010), al respecto, sostiene que como los pro-
cesadores de texto amplian las posibilidades de edicidn, se superponen las tareas de
editor y escritor y se aceleran los tiempos de trabajo y revision. Asimismo, la autora
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sefiala que la conexion a Internet amplia las posibilidades de distribucién de los textos y
multiplica el nimero de lectores posibles. En relacidn con eso, DeVoss, Eidman-Aadahly
Hicks (2010) proponen que la mayor transformacion se cifra en las formas en las cuales
podemos compartir, distribuir y archivar composiciones digitales utilizando tecnologias
basadas en Internet. La conectividad pone a disposicidon de los escritores muchas fuen-
tes, una gran variedad de medios, formas de composicidon y representacion, géneros y
herramientas, pero también habilita la distribuciéon del trabajo instantanea y globalmen-
te (DeVoss et al., 2010). A la vez, esa instantaneidad de la escritura la acerca a las prac-
ticas de la oralidad. En relacion con eso, se ha sefialado que en las tecnologias digitales
la oralidad aparece combinada con la escritura, dando lugar a géneros hibridos en los
que habria un continuum entre ambas, propio de la comunicacién en espacios digitales
(Levis, 2006; Magadan, 2013). En este sentido, como vimos en el apartado anterior, se
ha destacado una serie de caracteristicas que tiene la escritura v la interaccién con tec-
nologias digitales, ya que muchas veces en pos de la eficacia comunicativa o por la ins-
tantaneidad y la velocidad en las comunicaciones, los sujetos “dejan de lado” cuestiones
normativas y retoéricas (Cassany, 2011).

Asimismo, se ha sostenido que las plataformas digitales, al facilitar las interaccio-
nes, son espacios propicios para la produccion conjunta de textualidad. En la actualidad
existen herramientas en linea que permiten compartir no solo instantdaneamente los
textos escritos, sino también hacer que el proceso creativo sea publico e interactivo, y
asi favorecer la escritura colaborativa. Eso no quiere decir que la escritura colaborativa
haya emergido con Internet, pero si la escritura digital junto con la conexion a Internet
fomenta la colaboracion grupal y simultanea y facilita los comentarios entre autores y
revisores (Alvarez y Bassa, 2016; DeVoss et al., 2010; Godoy, 2019a, 2020a; Valente,
2016).

Finalmente, se ha propuesto que las tecnologias digitales permiten una integracion
productiva de las practicas de lectura, escritura y oralidad; las comunicaciones digitales
(sincrénicas y asincronicas), las publicaciones en redes sociales, junto con la participa-
cion en comunidades especificas y en juegos en red Ilevan a que las personas simulta-
neamente escriban y lean mensajes, miren y produzcan imagenes y videos, y escucheny
generen pistas de audio (Rowsell y Walsh, 2015).
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2. Aprender y ensefiar con tecnologias digitales: discusiones y desafios
A partir de los mencionados desplazamientos en cuanto a la producciéon y comuni-

cacion de significados y los cambios en las formas de leer, escribir, hablar y construir el
conocimiento, se ha planteado la necesidad de repensar la literacidad. Desde los Nue-
vos Estudios de Literacidad (New Literacy Studies) se sefiala que en la actualidad el len-
guaje no es el Unico vy principal medio de representacién y comunicacién, sino que con-
vive con otros modos semidticos, que tienen logicas y permisividades propias, y que
también participan en la construccion de los conocimientos (Jewitt, 2012; Kress, 2005).
Ademds, Jewitt (2008, 2012, 2013) sefiala que las formas de representar el conocimien-
to moldean tanto lo que se debe aprender como la forma en la que se debe aprender, y
las tecnologias digitales abren nuevas posibilidades (y también restricciones) para co-
municar y construir significados, en combinacidn con las posibilidades y caracteristicas
de las practicas tradicionales. En este marco, es necesario repensar las practicas letra-
das en la escolarizacion, entendiendo que implican recursos de diferentes modos se-
mioticos y su vinculo de manera critica y creativa (Jewitt, 2012; Kalantzis, Cope y Zapata,
2019; Manghi Haquin, 2011). En las proximas secciones revisaremos las propuestas teo-
ricas y analiticas de algunos autores, que se centran en la discusién sobre qué implica
estar alfabetizado en la actualidad, como impactan las desigualdades en el desarrollo las
practicas letradas con tecnologias digitales y cémo los espacios virtuales y los dispositi-
vos portatiles contribuyen a la disolucion de la diferenciacién entre espacios y tiempos

escolares y extraescolares.

2.1. Alfabetizacioén: éen singular o en plural?
Desde diferentes perspectivas tedricas se ha propuesto una serie de conceptos pa-

ra dar cuenta de los conocimientos que son necesarios hoy y que interpelan a los distin-
tos ambitos educativos. Algunos autores han pensado que existen saberes especificos
relacionados con las tecnologias digitales, por eso postulan alfabetizaciones determina-
das a ciertas areas o conocimientos. Gilster (1997), en un trabajo precursor en el area,
habia propuesto el concepto de alfabetizacion digital definido como la capacidad de
comprender y usar informacién en multiples formatos de una amplia variedad de fuen-

tes cuando es presentada a través de computadoras y de Internet. El autor sostenia que
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las tecnologias digitales requieren nuevas habilidades relacionadas con el ensamblaje y
la integracidn de conocimientos, la busqueda vy la evaluacion de informacion y la nave-
gacion. En la misma linea, Selber (2004) propuso que la alfabetizacion digital incluye
tres alfabetizaciones especificas: una funcional, que tiene que ver con el manejo de las
tecnologias digitales y su dimensién instrumental; una critica, que se expresa en una
vision critica de las tecnologias en tanto objetos culturales; y una retdrica, centrada en
las pautas socioculturales y su articulacién con la produccién digital.

Desde un punto de vista enfocado en las formas en las que circula la informacion
en la actualidad, Buckingham (2005, 2008) propone el concepto de alfabetizacion en
medios, ya que destaca que las tecnologias digitales brindan nuevas formas de mediary
representar el mundo vy, a la vez, nuevas maneras de comunicarse, por eso serian for-
mas culturales que se deben ensefiar y aprender. Especificamente el autor entiende
que los estudiantes requieren conocimientos y habilidades en relacién con los medios
de comunicacion, su recepcién e interpretacion critica, sus logicas de funcionamiento,
el analisis de los textos mediaticos, saberes sobre sus lenguajes, géneros y formatos, las
representaciones del mundo que vehiculizan, sus logicas comerciales, de produccion y
consumo, etc. (Buckingham, 2005, 2008). En la misma linea, centradas en la educacion,
Pini, Amaré, Cerdeiro y Terzian (2017) sostienen que los jévenes estan lejos de hacer
una reflexion critica y una apropiacion creativa y significativa con las tecnologias digita-
les, por eso la escuela, como mediadora entre la estructura social y el trayecto vital de
los jévenes, debe intervenir para propiciar una alfabetizacion digital critica que les per-
mita desarrollar las capacidades para comprender y producir toda una serie de recursos
digitales y también entender como buscar y seleccionar materiales entre la informacién
disponible. Considerando las caracteristicas de las comunicaciones en un escenario mul-
timediatico, Scolari (2018, 2019) propone un alfabetismo transmedia que tiene que ver
con la ensefianza y el aprendizaje (formal e informal) en relacién con las acciones que se
pueden desarrollar con los nuevos medios y el manejo de competencias transmedia. A
su vez, sostiene que los aprendizajes informales que hacen los jovenes al respecto pue-
den ser aprovechados en el aula a través del disefio de diversas actividades didacticas.
Otros autores se han centrado también en los discursos que circulan a través de las tec-
nologias digitales y la necesidad de aprender con y sobre ellos. Desde la perspectiva de
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las Nuevas Literacidades (New Literacies), Knobel y Lankshear (2007) sugieren llevar
memes? a las aulas como una nueva préctica de alfabetizacion critica mediante el andli-
sis del proceso y el efecto de los memes. Asi, argumentan que el andlisis y la disecciéon
de memes pueden ayudar a los estudiantes a desarrollar una mente critica para desci-
frar esta participacion social compartida y la produccién cultural generada por los me-
mes. Siguiendo ese punto de vista, Harvey y Palese (2018) propusieron una practica
pedagodgica de desarrollo de la literacidad memética critica para ayudar a los estudian-
tes a navegar por Internet y sus vidas mediaticas.

Si bien estas propuestas son valiosas e interesantes, consideramos que, en el mo-
mento actual, puede resultar infructuoso el intento tedrico de separar los conocimien-
tos sobre las tecnologias digitales, de los necesarios en otras practicas sociales en las
qgue esos conocimientos “digitales” adquieren sentido. Ferreiro (2011), en efecto, ha
discutido la idea de la alfabetizacion digital, ya que, si bien entiende que existe una re-
volucion de las practicas de la lectura y la escritura por el desarrollo y la expansion de
las tecnologias, considera que pensar en términos de alfabetizacién digital es reducir la
alfabetizacion a un codigo v a situaciones muy determinadas. Por el contrario, postula
que la lectura y la escritura con tecnologias digitales forman parte de la alfabetizacion
entendida de un modo mas amplio, como una practica social y situada que consiste en
el acceso a la lectura y la produccion de diferentes tipos de textos y lenguajes desde
una mirada critica. Una postura coincidente manifiesta Guerrero Tejero (2014), consi-
derando los aportes de Kalman (2004, 2008) sobre la cultura escrita® y sostiene que la
alfabetizacién (con medios digitales) no puede reducirse a conocer los elementos de la
computadora o usar programas e interfaces; por el contrario, es necesario identificar las
practicas sociales y la participacion de las tecnologias en dichas practicas, y sostiene que
la apropiacién de las tecnologias implica crear, disefiar, expresarse, y no solamente

aprender lo minimo de computacion (Guerrero, 2014). Por otra parte, resulta pertinen-

8 Los memes son items culturales que (a) comparten caracteristicas comunes de contenido y forma, (b)
son creados en relacién con otros memes, (c) son distribuidos, imitados, y / o transformado a través de
Internet por muchos usuarios. (Han 2019; Shifman, 2014). Los memes se componen de una imagen y de
una leyenda comica. Son, por un lado, estables, lo que permite su reconocimiento, pero también varia-
bles. Esta estructura textual debe mantenerse para ser reconocida, pero al mismo tiempo variar para
crear nuevos significados (Magadan 2021).

9 Kalman (2004, 2008) entiende que la cultura escrita es mas que leer y escribir: significa participar en el
mundo social usando la lectura y escritura, sin descalificar las distintas formas y formatos que se utilizan.
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te la observacion que hacen Kalantzis y Cope (2008) cuando argumentan que lo real-
mente innovador de las tecnologias tiene que ver mas con los avances de software que
en el hardware; esto implica que si bien se desarrollan aparatos con mayores elementos
a conocer y manejar, lo novedoso se cifra en los programas y aplicaciones que hacen
gue esos aparatos se tornen cada vez mas flexibles y abiertos a multiples usos, haciendo
que los conocimientos no sean estables, sino que estén en constante modificacién.
Retomando estas consideraciones, consideramos valioso el concepto de multilite-
racidades o literacidades multiples (multiliteracies), propuesto desde los Nuevos Estu-
dios de Literacidad, como una practica pedagdgica que desarrolla las habilidades nece-
sarias para leer y producir materiales semidticos en los nuevos contextos comunicacio-
nales y culturales, y que amplia la nocién de alfabetizacion mas alld de las limitaciones
de los modelos anclados en la lengua escrita (Moreno vy Sito, 2019; Zavala, 2004). Este
concepto, en efecto, expone la necesidad de repensar la literacidad como una practica
social y situada que en la actualidad tiene particularidades a partir de las transforma-
ciones acaecidas en las Ultimas décadas: el nuevo panorama linglistico y cultural favo-
recido por los flujos migratorios vy la globalizacion, la emergencia de nuevas practicas
sociales de comunicacion y representacion en distintos medios, el desplazamiento del
dominio de la lectoescritura a las pantallas y la preeminencia de diversos modos se-
midticos en las comunicaciones multimodales (Cope y Kalantzis, 2009 a y b, 2015, 2020;
Kalantzis y Cope, 2008; 2020; New London Group, 1996). Especificamente, Gee (2015),
retomando las ideas de Street (1984)1°y de Freire (1970)*!, propone un abordaje socio-
cultural sobre la literacidad (l/iteracy) que la entiende como una practica social que no
puede caracterizarse Unicamente en términos cognitivos (como la habilidad mental de
leer y escribir o de manejar tecnologias digitales), sino que requiere la vinculacion con
practicas sociales que implican toda una serie de creencias, valores y conceptualizacio-
nes histdricas, politicas y sociales. En este sentido, el autor sostiene que es necesario
pensar la literacidad en términos de practicas que involucran formas de ser en el mun-

do y que combinan el lenguaje oral, el lenguaje escrito, formas de interactuar, de actuar

10 Street (1984) propone un modelo ideoldgico de alfabetizacidn, que busca describirla en términos de
practicas sociales concretas que pueden ser entendidas en términos ideoldgicos, como un conjunto de
creencias y un sistema de valores.
11 Freire (1970) postula que la alfabetizacidon puede ser empoderante y emancipatoria si les permite que
los sujetos “lean el mundo”, su realidad circundante y la puedan cuestionar activamente.
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y de usar diferentes herramientas y tecnologias, y los momentos y lugares adecuados

para todo esto (Gee, 2015).

2.2. Desigualdades: acceso y trabajo diferenciados
En relacidon con la desigualdad en el acceso y el uso de los dispositivos digitales,

muchas veces se ha pensado en la categoria etaria como determinante, diferenciando
entre los “nativos” y los “inmigrantes” digitales; sin embargo, en los Ultimos afios, y es-
pecialmente a la luz de las observaciones realizadas durante los afios 2020 y 2021 en los
contextos de ASPO y DISPO*? por la pandemia de Covid-19, se puso de manifiesto que la
diferenciacion principal tiene que ver con la existencia de una brecha digital, entendida
como una categoria tedrica que permite subrayar las desigualdades en la distribucion
de recursos que afectan la participacién ciudadana en todos los ambitos sociales (Ma-
gadan, en prensa; van Dijk, 2017). En efecto, la distribucidon inequitativa de la conectivi-
dad a Internet y del acceso a dispositivos digitales (notebooks, netbooks, computado-
ras, tablets y celulares) reveld las limitaciones a la hora de “virtualizar” la educacion en
medio de la emergencia sanitaria (Dussel, 2020). Este contexto expuso como ciertas
precariedades relacionadas con las tecnologias digitales en la educacién presencial (en
cuanto a equipos, recursos y formacion) se manifestaron con mayor fuerza en la educa-
cién remota y virtual (Batthyany y Arata, 2020; Ribeiro, 2021).

La diferenciacion entre los “nativos” e “inmigrantes” digitales fue acufiada por
Prensky (2001) para dar cuenta de las distintas apropiaciones que hacen jovenes y adul-
tos de las tecnologias digitales y sitUa el limite alrededor del afio 1980. Las personas
nacidas antes de ese afio serian “inmigrantes digitales” porque vivieron una vida analé-
gica previamente a conocer las tecnologias y adoptarlas en sus actividades. Por el con-
trario, los nacidos después de 1980 serian “nativos digitales” porque conocieron un
mundo atravesado por las tecnologias digitales, y sus usos y apropiaciones de estos dis-
positivos serian mas simples y “naturales”. El autor sostiene que los nativos digitales son
jovenes multitasking, mas visuales que textuales, con preferencia por los textos digitales
e hipertextuales (Prensky, 2001). Esta oposicién es muy recurrente en la bibliografia, sin

embargo, muchos autores han discutido estos conceptos, basandose sobre todo en que

12 ASPO: Aislamiento Social Preventivo y Obligatorio y DISPO: Distanciamiento Social Preventivo y Obliga-
torio
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los jovenes pueden hacer un uso intuitivo de las tecnologias digitales, pero no siempre
acceden a hacer usos académicos y/o productivos (Bossolasco y Storni, 2012; Cassany y
Avyala, 2008; Dussel, 2015). Ademds de cuestionar esa distribucidén de saberes, Dussel y
Quevedo (2010) sostienen que la diferenciacion genera la falsa idea de que los estu-
diantes solo requieren intervenciones escolares regulatorias y que sobre ellos recae la
iniciativa, el dinamismo y la responsabilidad de aprender con tecnologias, poniendo a
un costado lo que los docentes pueden hacer para promover usos mas ricos, mas rele-
vantes y mas desafiantes de esas tecnologias. Por su parte, Guerrero Tejero (2019) se-
fala que, detras de la supuesta oposicidon entre nativos e inmigrantes digitales, se invi-
sibilizan cuestiones relativas a los accesos signados y determinados por las posiciones
socioeconémicas de los sujetos. La autora sefiala que, efectivamente, no todas las per-
sonas nacidas después de 1980 disponen de condiciones y espacios que les permitan
apropiarse profundamente de las tecnologias digitales, pero tampoco son “analfabetos
digitales” pues viven en un mundo digitalizado en el que la tecnologia circula de dife-
rentes modos. Asi, no todas las personas han tenido las mismas experiencias con las
tecnologias digitales, sino que tienen diferentes grados de apropiacion tecnoldgica v,
por ende, diferentes grados de alfabetizaciones con ellas (Guerrero Tejero, 2019).

En relacién con estos debates, se ha propuesto que la mayor diferencia en cuanto a
los saberes y practicas digitales se relaciona con las desigualdades sociales en el acceso
y la disponibilidad de aparatos tecnoldgicos y conexion a Internet. En este marco se
sostiene que existe una “brecha digital” o “desigualdad digital” entre quienes pueden
acceder a las tecnologias y quiénes no, principalmente por el costo econdmico de los
bienes y servicios (Rivoir, 2017; Warschauer, 2000). En efecto, la incorporacion de tec-
nologias requiere de una inversion significativa por parte de los estados nacionales o de
entidades privadas (escuelas, familias), dado que, también por su rdpida obsolescencia,
necesitan una inversion sostenida en el tiempo. Esto no solamente se cifra en la compra
de dispositivos, sino también en el soporte técnico, la actualizacién de dispositivos y
aplicaciones permanente y los servicios de conectividad que permitan el acceso a Inter-
net (Cuban, 2001; Ferreiro, 2011).

Algunos autores, ademas, han sefialado que no solamente se trata de una de-
sigualdad econdmica en cuanto al acceso material a las tecnologias digitales, sino que
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también se imbrica con otras desigualdades en cuanto a las practicas letradas, generan-
do que la diferenciacion no sea solamente material, sino también simbdlica en cuanto a
los usos y los conocimientos con esas tecnologias digitales. En efecto, van Dijk (2017)
sefiala que se pueden diferenciar tres factores distintos en cuanto a la brecha digital: el
acceso a la infraestructura, los conocimientos sobre informatica y la diferencia en las
habilidades para participar en las distintas practicas letradas. Esto es observado por
Warschauer (2000) a partir de un estudio cualitativo en Hawai en el que comparaba qué
sucedia en una escuela privada de elite y otra escuela publica empobrecida, y observa
que la desigualdad se ve en tres niveles: (a) el acceso a las tecnologias en las casas; (b)
la disponibilidad tecnoldgica que hay en las escuelas; (c) las practicas que llevan adelan-
te los estudiantes: los que tienen mas recursos utilizan esos dispositivos para aplicacio-
nes mas sofisticadas y no solo para ejercitar tareas escolares. Por su parte, DiMaggio,
Hargittai, Celeste y Shafer (2004) sefialan que las desigualdades en cuanto al acceso a
los dispositivos y a Internet se potencia con usos desiguales de esos dispositivos y del
tiempo en Internet. Los autores identifican la desigualdad en la autonomia en ese acce-
so, los conocimientos para su uso, el apoyo social de otros y también los usos y los pro-
positos con que los usuarios acceden a esas tecnologias. También Buckingham (2005)
observa que los estudiantes que tienen mayor experiencia con dispositivos tecnoldgicos
en sus casas y con sus familiares tienen mayor posibilidad de utilizar las tecnologias de
manera creativa y productiva. Asi, el autor concluye que los alumnos tienden a imaginar
solo aquello que saben que realmente pueden hacer y, a medida que avanzan en el
dominio de las habilidades técnicas, cambia también su capacidad para imaginar nuevas
posibilidades. Gee (2015) describe estos fendmenos como el Efecto Matthew, seguin el
cual las computadoras son usadas de manera distinta en contextos diferenciados por las
clases sociales: los chicos de clases medias les sacan “mayor provecho” a las compu-
tadoras (en cuanto a las habilidades letradas), que los chicos de las clases bajas porque
tienen experiencia de trabajo con esas tecnologias con el apoyo de sus padres y sus

familiares?s.

13 A estas interacciones con los adultos las llama “interacciones de mentoria”, y sefiala que son cruciales.
para hacer que los medios digitales sean provechosos para el aprendizaje (Gee, 2015).
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Este problema se torna central en el espacio latinoamericano, en donde las brechas
por nivel socioecondmico se ubican entre las mas amplias del mundo y esto tiene fuer-
tes repercusiones en la desigualdad en el plano educativo (Tiramontiy Ziegler, 2017). En
estos contextos se han implementado algunos programas gubernamentales que impli-
caban la dotacion de computadoras, como el Plan Conectar Igualdad (Argentina), el Plan
Ceibal (Uruguay), entre otros. Sin embargo, en nuestro pais estos programas no han
alcanzado a terminar con la brecha digital y su impacto se ha visto atravesado por dife-
rencias en cuanto a los alcances jurisdiccionales (principalmente entre zonas urbanas y
rurales) y también por la discontinuidad de las politicas y las demoras en la implemen-
tacion de programas nuevos en su reemplazo'* (Magadén, en prensa). Asimismo, estos
programas de dotacidn tecnoldgica plantean nuevos desafios, en relacion con como se
imbrica la desigualdad socioecondmica con una diferenciacién en las practicas cultura-
les, como hemos desarrollado antes. En este sentido, Garcia Canclini (2004) sostiene
que la inequidad y la diversidad no son suprimidas por condiciones tecnoldgicas, la
“democratizacion informatica” es solo una parte del conjunto de inserciones socioeco-
nomicas, formacion de habitos de conocimiento y procesamiento critico de los datos
necesarios. Si se carece de estas condiciones contextuales, la conexion a redes informa-
ticas ofrecerd saberes de baja o nula utilizacién. Esta observacion es congruente con lo
observado por Guerrero Tejero (2014) durante unos talleres con tecnologias digitales
en comunidades empobrecidas en México, cuyo analisis le permite a la autora sefialar

que trabajar sobre la desigualdad en cuanto a las practicas letradas con tecnologias digi-

14 El Programa Conectar Igualdad (2010) fue un programa de distribucién de netbooks que segufa el Mo-
delo 1 a 1 (una computadora por estudiante) y entregd mas de 5 millones de netbooks a estudiantes y
profesores de escuelas secundarias e institutos de formacién docente de gestién estatal. Este programa,
a su vez se complementd con otros de dotacion de equipos para docentes y estudiantes de escuelas pri-
marias como “Todos los chicos en la Red” (San Luis, 2008), “Plan Joaquin V. Gonzalez” (La Rioja, 2008),
“Plan Sarmiento” (Ciudad Auténoma de Buenos Aires, 2011). También se implementaron proyectos de
aulas moviles digitales como “Primaria Digital” (Ministerio de Educacion Nacional, 2015) y RED (Rio Ne-
gro, 2007). A partir de 2016, el Plan Nacional Integral de Educacién Digital (PLANIED) se propuso articular
los programas Conectar Igualdad y Primaria Digital junto con el resto de las iniciativas para la integracion
de tecnologias en educacién. En 2018, se implementd el Plan Aprender Conectados, que busca una politi-
ca integral de innovacién educativa y varias de las computadoras adquiridas entre 2018 y 2019 se distri-
buyeron en escuelas argentinas durante 2020. (Magadan, en prensa). En el mes de mayo de 2021y ante
la nueva suspensién de actividades presenciales en las escuelas, se lanzé el Plan Nacional “Juana Manso”
gue tiene como obijetivo la distribucion de 600 mil netbooks a estudiantes secundarios del pais y el desa-
rrollo de una plataforma integral que permita el desarrollo de aulas virtuales y que facilite el acceso a
recursos diddacticos y bibliotecas digitales (disponible en https://juanamanso.edu.ar/inicio).
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tales no depende solamente de la presencia de infraestructura o la disponibilidad de
recursos fisicos o digitales como las computadoras y la conectividad. Por el contrario, se
requieren de recursos sociales como la integracion y consolidacion de grupos de trabajo
y de recursos humanos como la colaboracion y construccion de confianza entre media-
dores y participantes. En este sentido, es necesario destacar la importancia de progra-
mas de formacion docente y del desarrollo de plataformas y recursos educativos, que
complementen la dotacion tecnoldgica como los elaborados por el Instituto Nacional de
Formacién Docente y las plataformas Educ.ar y Juana Manso en nuestro pais (Godoy,
2019c; Ros, 2013; Sagol, 2014).

En este punto, resulta productivo retomar la diferenciacién que propone Kalman
(2004) en relacion con la cultura escrita, entre disponibilidad y accesibilidad. La disponi-
bilidad denota la presencia fisica de los materiales (computadoras, celulares, conectivi-
dad), mientras que la accesibilidad®® se refiere a las oportunidades para participar en
eventos de la cultura y a las modalidades para aprender a leer y escribir y/o usar la len-
gua escrita. A partir de estas categorias, Guerrero Tejero (2019) investiga talleres para
jovenes y adultos en México, y observa que la poblacion no usuaria de Internet conoce
de tecnologia (pues viven en un mundo digitalizado) pero cuenta con oportunidades
diferenciadas de uso y exploracién de dispositivos. Por eso sefiala que es importante
reconocer que la brecha digital no estad en los recursos, sino en las practicas sociales, en
lo que la gente puede hacer con la tecnologia disponible. Por otra parte, los estudios en
la Argentina muestran que si bien la distribucién a nivel nacional de netbooks con el
Plan Conectar Igualdad contribuyd de modo significativo —de manera material y simbo-
lica— a la disminucién de la brecha digital de acceso, la brecha de usos todavia continta
siendo un desafio para las politicas publicas (Benitez Larghi, Lemus y Welschinger Las-
cano, 2014; Linne, 2018). Lemus (2017), por ejemplo, a partir de un trabajo de campo

en una escuela secundaria publica de Berisso (Provincia de Buenos Aires), sefiala que el

15 Seglin Kalman (2004), “Acceso” es una categoria analitica que permite identificar cdmo en el proceso
de la interaccidn entre participantes en los eventos comunicativos se despliegan conocimientos, practicas
lectoras y escritoras, conceptualizaciones y usos. Abarca dos aspectos fundamentales: las vias de acceso
(las relaciones con otros lectores y escritores, con los textos, con el conocimiento de la cultura escrita y
los propdsitos y consecuencias de su uso) y las modalidades de apropiacion (los aspectos especificos de
las practicas de lengua escrita, sus contenidos, formas, convenciones; sus procesos de significacion y
procedimientos de uso).
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Programa Conectar Igualdad posibilitd los primeros accesos y usos dentro del hogar,
tanto para los jovenes como para sus familias, y habilitd nuevas modalidades de uso,
mas intensivas, extensivas y personalizadas, junto con el desarrollo de otras formas de
gestionar el entretenimiento, de expresarse y relacionarse. Estos uUltimos puntos, segin
la autora, mostrarian que un programa como el Conectar Igualdad contribuye a aliviar
las desigualdades materiales y simbdlicas. Mas adelante revisaremos algunos trabajos
qgue dan cuenta de resultados observados a partir de la implementacién de planes de

dotacion tecnoldgica en nuestro pais.

2.3. Fronteras moviles
Desde los estudios del campo de las Ciencias de la Educacién se ha investigado co-

mo las tecnologias digitales establecen relaciones ambiguas con las fronteras entre los
espacios institucionales y los no institucionales, endureciéndolas en algunos aspectos, y
difuminandolas en otros. En primer lugar, se ha propuesto que las tecnologias digitales
aumentan la diferenciacién de las practicas de los estudiantes dentro y fuera de la es-
cuela. Buckingham (2008), particularmente, sostiene que las tecnologias digitales pro-
ducen una brecha importante entre la experiencia de los jovenes con las tecnologias
fuera de la escuela, caracterizada por la interactividad y su caracter activo, y el uso de
las tecnologias en las aulas, mas ligado a la restriccion y a la recepcion pasiva, y eso es
lo que debe ser abordado desde la politica y la practica educativas. En este sentido,
Kozak y Lion (2015) hablan de una frontera entre los saberes escolares y los saberes no
escolares, ya que la escuela muchas veces se configura como un ambito sacralizado
que, en lugar de generar conocimiento sobre las tecnologias digitales, las combate. La-
go Martinez (2015), a partir de un estudio en el que entrevistaba alumnos argentinos,
sostiene que los usos aulicos son mas bien acotados, generalmente ligados a los proce-
sadores de texto, el trabajo con textos digitales, diccionarios en linea y buscadores. Sin
embargo, los usos fuera del aula son mayores, se utilizan para resolver ejercicios, reali-
zar una investigacién y desarrollar trabajos practicos.

En relacién con esto se pueden mencionar algunos trabajos que, desde diferentes

perspectivas tedricas, piensan el rol que pueden tener los videojuegos en el aprendiza-
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je®. Gee (2003, 2004), desde una perspectiva sociocultural que entiende el aprendizaje
como un hecho social y situado en un mundo cultural y materialmente determinado, se
pregunta qué tienen los videojuegos para ensefiarnos, y propone, como respuesta, que
los videojuegos habilitan un aprendizaje activo y significativo que involucra la experien-
cia, la relacion y la preparacion, y que motiva a los estudiantes, sin otros problemas que
a menudo se presentan en la educacién como el fracaso y el aislamiento. Por su parte,
Buckingham (2005), centrado en los medios tecnoldgicos y su relevancia para la educa-
cién, valora los aprendizajes en las comunidades de practica, en las que registra toda
una gama de procesos informales de aprendizaje, en los que los sujetos son simulta-
neamente profesores y alumnos, y se aprende a utilizar los medios a través del ensayo y
error: por medio de la exploracion, la experimentacion y el juego, que se complementa
con la colaboracién con otros (de forma presencial o virtual).

El peligro de una brecha entre la vida escolar y la cotidiana es que puede generar,
como sostienen Brito y Finocchio (2006), que la tarea de la escuela en la transmisién de
los saberes se encuentre interpelada y disputada por otros actores e instituciones que
parecen resultar mas eficaces que la tradicional organizacion escolar. En este marco,
Ardini (2018) sostiene que en la actualidad las instituciones educativas han decrecido en
su peso relativo, por la relevancia adquirida por otros espacios de produccion y circula-
cién de conocimiento, como lo son los medios masivos e Internet. Sin embargo, los de-
bates recientes sobre la presencialidad o la virtualidad escolar, muestran que el sistema
educativo en su conjunto conserva una preponderancia en el imaginario social que lo
ubica en un lugar “diferenciado” del resto de los dmbitos de transmision de conoci-
miento, ya que otorga una “carta de ciudadania” necesaria en el mundo del trabajo y en

los estudios superiores (Cuesta, 2019). En congruencia con esto, Arrieta (2019) describe

16 Otros trabajos en los que también se analiza el valor de los videojuegos para el aprendizaje son los de
Naismith, Lonsdale, Vavoula y Sharples (2004) e Ito (2005). Naismith et al. (2004) analizan las posibilida-
des que brindan las tecnologias digitales para el aprendizaje, revisando algunos juegos digitales y aplica-
ciones que permiten el trabajo y el acercamiento a diferentes materias y conceptos, y a partir de sus
observaciones, sostienen que es necesario repensar la educacién, para asegurar que aprendizaje sea
situado, personal, colaborativo y a largo plazo, o sea, centrado en el alumno, y no en los docentes como
transmisores de conocimiento. Ito (2005), por su parte, a partir del analisis de las formas de participacion
de jovenes japoneses en un juego, sostiene que tanto la convergencia mediatica como la hipersociabili-
dad permiten la emergencia de una serie de “tecnologias de la imaginacién” que permite aprovechar lo
qgue ofrecen las industrias culturales para articularlas en una red de producciones que circulan digital-
mente de manera interactiva en distintas comunidades en linea, generando un imaginario cultural com-
partido que se integra a la vida cotidiana.
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el caso de estudiantes argentinos adultos que cursaban sus estudios secundarios y que,
si bien muchos no participaban de las prdcticas de escritura que tradicionalmente atra-
viesan la escolaridad, si participaban de una serie de practicas de escritura comunicati-
vas con los celulares, de acuerdo con las necesidades sociales que tenian: vida cotidia-
na, laboral, etc. La autora observa que estas practicas vernaculas de escritura no eran
valoradas ni tenidas en cuenta desde la mirada del centro educativo. Otra observacion
congruente es realizada por Avila Reyes, Navarro y Tapia-Ladino (2020), quienes, a par-
tir de un trabajo con entrevistas a universitarios de Chile, sostienen que los estudiantes
desarrollan muchas practicas digitales verndaculas (principalmente escritura en las redes
sociales y las plataformas de mensajeria, lectura en sitios webs y plataformas de fanfic-
tions), pero no encuentran mucho valor en ellas, ni las consideran como practicas letra-
das vadlidas para los ambientes académicos. A partir de este tipo de observaciones se
vuelve necesario pensar como integrar las tecnologias digitales en la educaciéon para
gue no se produzca una disociacion entre la cultura de la vida cotidiana vy la cultura es-
colar.

En segundo lugar, se ha propuesto que las tecnologias digitales contribuyen con la
difusidn de las fronteras entre los espacios institucionales y los no institucionales, lo que
se puede poner en relacion con el desarrollo de dispositivos tecnoldgicos cada vez mas
pequefios y portables y con la expansion de la conectividad a Internet, que permite la
ubicuidad de las practicas y la disolucion de las diferencias entre tiempos y espacios. En
este marco, Merodo (2017), observando las aulas argentinas, habla de un cuestiona-
miento de la exclusividad del espacio escolar y de la misma negacion de la escuela como
lugar fijo, a partir de la portabilidad de las tecnologias digitales. Las tecnologias previas
(como maquinas de escribir, televisiones, proyectores y PCs) tenian un uso restringido
espacial, temporal y curricularmente: habia ciertos espacios de trabajo con esos disposi-
tivos (en salas de video, salas de mecanografia, laboratorios de computacién) y tiempos
estipulados (durante horas de computacion, materias llamadas “nuevas tecnologias”,
etc.). Sin embargo, en las ultimas décadas, con la introduccion de dispositivos tecnolé-
gicos cada vez mas pequefios y portatiles, se habria diluido la diferencia entre “trabajo”
y “ocio” tanto en las instituciones como en los hogares. A su vez, esto se puede pensar
en relacion con el desarrollo de los dispositivos mdviles, que en los Ultimos afios se vol-
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vieron cada vez mdas complejos y polivalentes: en la actualidad los smartphones, ademas
de habilitar llamar por teléfono, recibir y enviar mensajes multimodales y participar de
diversas redes sociales digitales, son pequefios procesadores con aplicaciones que per-
miten leer, producir, editar y distribuir textos, imagenes y videos, participar de comple-
jos juegos electrénicos y acceder a Internet para consultar y descargar todo tipo de con-
tenidos (Corddn vy Jarvio, 2015; Kress, 2009). Segun Kress (2009), esta multifuncionali-
dad lleva a que se necesiten muchas habilidades sociales para estimar y balancear su
uso, para optimizar los recursos en linea y las necesidades personales; ademas genera
habitos en los que se confunde la agencia con la navegacién y que borronean los limites
de lo real y lo virtual, lo en linea de lo fuera de linea, entre lugares y tiempos de placery
trabajo.

En este aspecto se ha hablado de un “nuevo escenario” para la introduccion de las
tecnologias en la educaciéon (Artépoulos, 2015), ya que no depende solamente de las
decisiones de los equipos institucionales o de las decisiones politicas de distribucién
tecnoldgica, que habilitarian vy facilitarian la inclusion de notebooks y netbooks. Por el
contrario, se registra que también la llegada de los dispositivos tecnoldgicos surge de
los mismos usuarios, que deciden llevar sus dispositivos moviles (sobre todo celulares) a
la escuela, no siempre con finalidades educativas, aungue por sus potencialidades pue-
den ser usados con fines educativos (Kozak, 2015). En este contexto, Kozak (2015) sos-
tiene que el celular se ha convertido en el objeto tecnoldgico “por excelencia” en las
aulas porque permite el ingreso del “afuera” a la escuela, recuperando los aspectos de
la cultura actual, pero también porque lo tienen nifios y jévenes de todos los extractos
sociales, aunque esto no siempre se registra en las aulas de nuestro pais. En efecto, los
datos mas recientes sefialan que no todos los estudiantes tienen teléfonos celulares
suficientemente actualizados para la descarga de las aplicaciones necesarias para el
trabajo educativo y también que el acceso a Internet por datos méviles no esta garanti-
zado de modo equitativo (Narodowski, Volman y Braga, 2020; Magadan, en prensa).

Por otra parte, la utilizacion de teléfonos celulares en las aulas genera entre los ac-
tores educativos posturas contrapuestas: mientras que algunos confian en su capacidad
de generar movimientos innovadores, otros sostienen que contribuyen con la distrac-
cién. Parrén (2014), por ejemplo, considerando la ensefianza en el ambito de las huma-
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nidades y las ciencias sociales en la Argentina, propone que, con los celulares, las clases
se convierten en mas dindmicas, prima la seleccion de informacidn, el debate y la refle-
Xion, se generan nuevos ambitos de trabajo y se propicia la motivacion de los estudian-
tes. Por su parte, Ramirez Montoya (2009), a partir de su andlisis de un programa de
educacioén a distancia del Instituto de Monterrey (México), sefiala que los dispositivos
moviles tienen muchas cosas para aportar a la educacion, por la esencia de la “portabi-
lidad” del dispositivo, y que esto puede llegar a ser una potencialidad por la posibilidad
de conexidn para comunicaciones espontaneas y colaborativas, la capacidad de proveer
informacion de dispositivo a dispositivo, la localizacién de informacién inmediata, la
disposicion de recursos con sonido, grabacién, cdmaras, videoclips, etc. Por el contrario,
Organista-Sandoval, McNally-Salas y Lavigne (2013 a vy b), al analizar mediante cuestio-
narios los usos del celular (y las percepciones al respecto) entre docentes y estudiantes
de una universidad publica de México, encuentran que existen percepciones negativas
de ambos grupos respecto de la capacidad distractora del celular durante las clases, los
costos econdmicos, las especificaciones técnicas, entre otros factores.

A raiz de estas tensiones que hemos presentado en este apartado, acerca de las li-
teracidades, las desigualdades y las redefiniciones de las fronteras en los espacios edu-
cativos, resulta interesante pensar como se interconectan las practicas escolares y las
practicas vernaculas de los estudiantes, con y sin tecnologias digitales. En este aspecto,
Bombini (2017) sostiene que transitamos una cultura hibrida y que la riqueza de este
momento reside en la posibilidad del desplazamiento de las culturas tradicionales a las
electrdnicas. En ese sentido es que es necesario considerar el lugar de la escuela, en
tanto es una entrada al universo de la lectura y la escritura y el acceso a las tecnologias

digitales presupone esa relacién alfabetizada.

3. Toc, Toc: las tecnologias digitales llegan a las aulas
Como vimos en los apartados anteriores, en general los autores provenientes de di-

ferentes campos disciplinares estdn de acuerdo en que las tecnologias digitales interpe-
lan a la educacion, ya que es necesario replantear como es ensefiar y aprender en la
actualidad y cual es el rol de la escuela en estos procesos. Retomando los aportes sinte-

tizados en los apartados anteriores, se puede sostener que la escuela enfrenta dos
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desafios, por un lado debe repensar sus estrategias de ensefianza a fin de considerar los
desplazamientos linglisticos y otras formas de representar y comunicar los saberes, a
fin de favorecer aprendizajes significativos, y, por otro lado, debe mediar en el contacto
entre los jovenes vy la cultura digital, ya que si bien las tecnologias digitales permiten
nuevas formas de exploracion, produccidn y aprendizaje autodidactica, sin los espacios
educativos, las industrias culturales y los multimedios monopdlicos son los que guiaran
y determinaran los consumos culturales y simbdlicos en la sociedad. En este sentido es
que Dussel y Quevedo (2010) sostienen que la escuela es una institucion estratégica
para la recepcion de las tecnologias, ya que es alli donde se concentran los procesos de
creacion y transmision de conocimientos, aunque los autores alertan acerca de la com-
plejidad en lo que respecta a la inversion educativa (infraestructura, equipamiento, ca-
pacitacion, etc.), la reorganizacion de saberes y relaciones en la escuela (mutacion sim-
bdlica y cultural) y la reorganizacion de tiempos y espacios, etc. En este escenario, se
torna necesario estudiar los nuevos roles de la escuela y las potencialidades educativas
en los usos de las tecnologias digitales.

En los Ultimos afios en la investigacion especializada se han superado las primeras
discusiones sobre los beneficios o perjuicios de la incorporacion de las tecnologias en la
educaciéon'’ y se han desarrollado estudios tedricos y de investigacién aplicada que
examinan los criterios de usos de las tecnologias digitales para propiciar el desarrollo de
las practicas letradas en las aulas y para que estas tecnologias tengan un sentido peda-
gbgico para enriquecer la ensefianza (Maggio, 2012). En general los autores han coinci-
dido en que es necesario superar visiones simplificadoras, totalizadoras, fetichistas y
deterministas que consideran que el equipamiento tecnoldgico es neutro y conduce
necesariamente a la mejora y a la innovacion educativa, para centrar la investigacién y
la discusion en las permisividades propias de las tecnologias digitales, los usos que se
hacen de ellas y las practicas en las que se ven implicadas (Dussel, 2017; Spiegel, 2013,
2017). Desde la Tecnologia Educativa, se ha propuesto que las tecnologias, por sus po-
sibilidades, permiten romper rutinas, generar interés, brindar nuevas formas de abordar

los materiales, pero que sus usos enriquecedores o banales dependeran siempre de las

17 Para ahondar en el desarrollo de tales discusiones se puede consultar Buckingham (2008) — especial-
mente los capitulos 3y 4.
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practicas en las que sean involucradas (Litwin, 2005). En el mismo sentido, desde una
perspectiva centrada en los medios, Buckingham (2005, 2008), sostiene que el valor de
las tecnologias digitales depende de las relaciones pedagdgicas que se establezcan alre-
dedor de ellas y de los contextos sociales en los que se utilicen y adquieran sentido, y
que por eso la escuela necesita desempefiar un rol mas activo proporcionando perspec-
tivas criticas y oportunidades creativas. Mas especificamente, desde el campo educati-
vo, Kozak y Lion (2015) afirman que no se trata de llevar porque si las tecnologias a las
aulas, siguiendo modas pedagodgicas e influencias mercantiles, sino que es necesario
pensar cudndo y por qué tiene sentido utilizarlas. En relacién con esta pregunta, Lion
(2017) postula que las tecnologias digitales permiten tender puentes “tecnoeducati-
vos”, considerando los conceptos de aprendizaje lUdico y ubicuo, conexién asociativa,
cognicion distribuida y mente participativa. En este sentido, habilitan la “oxigenacion”
de la escuela, la inspiracion y la experimentacion.

A continuacién, haremos una revision de investigaciones que, desde metodologias
variadas, intentan dar cuenta de qué es lo que sucede cuando profesores y estudiantes
utilizan las tecnologias digitales en las aulas. En este punto es necesario aclarar que los
antecedentes que revisamos en este capitulo fueron seleccionados por su relevancia
para la tematica de investigacién de la tesis. En funcion de eso, no hemos incluido estu-
dios sobre el impacto de las tecnologias digitales en la educacion a distancia y en la en-
sefianza y el aprendizaje de lenguas extranjeras o segundas, que han sido terrenos muy

prolificos®®.

3.1. Ideas, esperanzas y temores
Los estudios que analizan las percepciones de docentes y estudiantes a través de

entrevistas han hallado una superposicion de expectativas por efectos positivos que
conllevarian las tecnologias digitales, junto con temores y desconfianzas en relacién con

las nuevas practicas aulicas y sus consecuencias. Los estudios centrados en los docentes

18 Sobre educacién a distancia con tecnologias digitales se puede consultar Khan y Joshi (2006); Kern,
(2011) Moore, Dickson-Deane y Galyen (2011); Alvarez y Taboada (2021). Sobre ensefianza y aprendizaje
de segundas lenguas se puede consultar Larsen-Freeman (2011) y la seccion V del volumen 4 de la Enci-
clopedia del Lenguaje y la Educacion (2008) (“The Role of Technology in Second and Foreign Language
Education”) editada por Nancy Hornberg. Para una revision sistematica de la bibliografia se puede consul-
tar Valencia-Galeanoa y Serrano-Sanchez (2020) y Yang, Wen, y Qi (2020).
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encuentran una tension entre los temores por el manejo tecnolégico y la capacidad de
controlar la clase, por un lado, y el deseo de aprovechar los dispositivos y la conectivi-
dad, que se proyecta como el fin deseado, por el otro. Cabello (2006), a partir de un
estudio en el Conurbano Bonaerense entre el afio 2003 y el 2006, encuentra que los
docentes en las entrevistas manifiestan tener “predisposicion favorable” y valorar el uso
de las computadoras para tareas escolares, sin embargo, muchos de ellos no se sienten
con las suficientes competencias tecnolégicas'® como para propiciar su utilizaciéon en el
aula y consideran pertinente capacitarse en el drea. Bordignon y Martinelli (2016), por
su parte, entrevistando a profesores bonaerenses acerca del Programa Conectar lgual-
dad, encuentran que manifiestan expectativas positivas acerca de las tecnologias digita-
les en cuanto a la creatividad en las tareas, la organizacién de la clase y la motivacion de
los estudiantes. Parrén (2014), por su parte, analizando su experiencia docente y la de
sus colegas en el Noroeste Argentino, identifica otros temores, vinculados con la frag-
mentacion de la atencidn, los recorridos individualizados entre los alumnos vy el ingreso
de materiales indeseables. Por eso, segln el autor, para que haya una integracion signi-
ficativa y productiva de las TIC es necesario un rol docente muy activo, para acercarles a
los alumnos aplicaciones pertinentes, ayudarlos a recorrer sus procesos de aprendizaje
y proporcionarles pautas especificas para emplear las tecnologias. Ademas, se han en-
contrado otras dificultades relacionadas con el control. Garcia Umafia, Barros, Ipiales y
Segura-Marifio (2019), a través de una encuesta en Ecuador, sostienen que el mayor
temor de padres y profesores tiene que ver con su falta de control respecto de las prac-
ticas de los nifios y adolescentes con las tecnologias digitales, en Internet y en redes
sociales. También Gémez y Alvarez (2020), a través de entrevistas con docentes en
Buenos Aires, observan que entre ellos conviven diferentes visiones: mientras que algu-
nos privilegian el uso de las tecnologias como un mandato social prescriptivo, otros
consideran las dificultades por las demandas multiples hacia los profesores, la brecha
digital, la falta de dispositivos y conectividad, vy, finalmente, otros buscan integrar las
tecnologias en las propuestas de ensefianza porque las consideran herramientas para

mejorar las practicas en las aulas.

19 Para més sobre el concepto de competencias tecnolégicas se puede consultar Cabello 2006, 2017.
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Por otro lado, existen trabajos que se detienen en cdmo los profesores reflexionan
sobre la influencia de las tecnologias digitales en la literacidad y sus practicas de ense-
flanza. Maggio, Lion y Perossi (2014) analizando narrativas de docentes en ambientes
de alta disponibilidad tecnoldgica de Argentina, encuentran emergentes de una nueva
conciencia didactica: docentes que consideran la época en la que les tocd ensefiar y
explicitamente se presentan como actores que deciden en funcién de argumentos pe-
dagogicos sobre la inclusion de la tecnologia. Magadan (2016), por su parte, analiza las
repercusiones de Conectar lgualdad en escuelas argentinas estudiando las respuestas
qgue dan los docentes en una entrevista semiestructurada y sus intercambios en grupos
de discusion virtual. La autora observa que, si bien reconocen la necesidad de moderni-
zar ciertas practicas y el peso de las tecnologias en la educacion, aln perviven prejuicios
y reticencias ancladas en una vision normativa de la lengua y en una percepcion de la
alfabetizacion ligada a “la cultura de los libros”. Una observacién similar fue esbozada
por Fernandez Massara (2014) quien, a partir del andlisis de entrevistas y observaciones
de clases, sostiene que en las aulas argentinas se ven tensiones no resueltas entre la
cultura letrada vy la cultura digital, pero que la alfabetizacion digital se verd enriquecida
si puede articularse con los procesos de alfabetizacién analdgica, esto es, en el desarro-
llo de habilidades de reflexidn y uso critico del lenguaje en los diversos ambitos comuni-
cativos. Estas observaciones son congruentes con otras de distintos paises; por ejemplo,
Cassany y Vazquez (2014), entrevistan a docentes y alumnos en las aulas de Barcelona y
observan posicionamientos que revelan la existencia de tensiones entre las practicas
digitales incipientes y las actividades en “formato papel”. También Boche (2019), con un
trabajo de campo que incluyd observaciones de clases, entrevistas y recoleccion de na-
rrativas y documentos en aulas de secundaria de una escuela suburbana de Estados
Unidos, observa que las concepciones sobre las tecnologias y la literacidad pueden ser
pensadas en términos de un continuum, hay concepciones “tradicionales”, pero estan
emergiendo progresivamente nuevas conceptualizaciones. El autor sostiene que esto se
relaciona con que la literacidad en la escuela se ha quedado “estancada” y muy centra-
da en las practicas tradicionales de lectura y escritura, sin repensar las formas de litera-
cidad mas que en las tecnologias digitales en si. Thibault (2020), con un estudio de caso
en clases de lenguaje en escuelas chilenas que incluyd entrevistas y observaciones de
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clases, analiza qué significa para los docentes y los estudiantes estar alfabetizado en un
mundo digital. La autora halla una disonancia entre la consideracion de la relevancia de
las tecnologias digitales junto con modelos culturales anclados al texto escrito, sin con-
siderar practicas nuevas de literacidad, como la lectura y produccion multimodal y mul-
timedial, lo que lleva a que se utilicen poco las tecnologias digitales, y generalmente los
usos sean de naturaleza sustitutiva y disociada de los contenidos.

Otros trabajos se centran en la mirada de los estudiantes acerca de la incorpora-
cién de las tecnologias digitales a la educacion. Estévez Carmona (2012), a través de
encuestas con alumnos de Sevilla, encuentra que los alumnos valoran positivamente los
recursos digitales, aunque sefialan que su utilidad depende, en gran medida, de los do-
centes. Especificamente en la Argentina, se han desarrollado muchos estudios que in-
vestigan el punto de vista de los estudiantes ante la distribucion de netbooks con el
programa Conectar Igualdad. Lago Martinez (2015) entrevista adolescentes argentinos
de escuela secundaria y encuentra que la mayoria manifiesta no haber aprendido a uti-
lizar las computadoras en la escuela, sino en sus hogares y de forma autodidacta. Gras-
so, Pagola y Zanotti (2017), con encuestas entre estudiantes de nivel medio en Villa Ma-
ria (Cordoba), observan que la mayoria afirma tener conexién a Internet y conocimien-
tos sobre tecnologias y acceder a mayor diversidad de contenidos y consumos, vincula-
dos mayormente con el entretenimiento. En cuanto a las computadoras en la escuela,
los estudiantes mencionan dificultades vinculadas con el problema del acceso a Inter-
net, la infraestructura técnica y los recursos humanos escasos, pero manifiestan que se
trata de una herramienta positiva. Linne (2018, 2020), a partir de una encuesta entre
alumnos en el Area Metropolitana de Buenos Aires (AMBA), sefiala que en torno del
Programa Conectar Igualdad se condensan una serie de expectativas (como el acceso a
la informacién, la innovacién educativa) junto con una serie de problematicas (como los
usos restringidos y banales, las dificultades con el acceso a Internet, los problemas téc-
nicos, y algunas percepciones negativas sobre la brecha generacional). Ademas, registra
que entre los docentes y los directivos existen valoraciones positivas de las netbooks en
la escuela, pero tienen percepciones ambivalentes sobre el uso de los celulares en las

aulas.
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En este marco, Spiegel (2013, 2017), con entrevistas a docentes y estudiantes en la
Argentina, contrapone sus puntos de vista y encuentra que los profesores manifiestan
sentimientos de inferioridad y debilidad porque creen que los alumnos saben mas que
ellos y perciben una distancia entre su saber pedagdgico y el que imaginan que necesi-
tan para ensefiar con tecnologias. Por su parte, los estudiantes manifiestan conocer y
saber usar las tecnologias digitales y no perciben a la escuela como un lugar de aprendi-
zaje sobre ellas. Asi, Spiegel concluye, en primer lugar, que la incorporacion y el aprove-
chamiento de las tecnologias en la escuela estan condicionados por una serie de des-
confianzas sobre su utilidad, el equipamiento, el entorno institucional y los saberes e
intereses ajenos. En segundo lugar, el autor sefiala que en las respuestas de estudiantes
y docentes aparece una racionalidad instrumental que no diferencia entre saber mane-
jar las tecnologias y saber como funcionan, es decir, entre el acceso material y el inte-
lectual a ellas. Por lo tanto, los sujetos no serian conscientes de las reglas y criterios que
subyacen al disefio y uso de las tecnologias y que determinan —en gran medida— las
practicas sociales que se pueden realizar con ellas, lo que los lleva a naturalizar el uso

de las tecnologias y percibirlas como “transparentes” y “neutrales”?°.

3.2. Expectativa vs. Realidad: écuales son las transformaciones emergentes?
Otra linea de estudios tiene que ver con la diferencia entre las expectativas de re-

novacion que giran en torno de las tecnologias digitales y lo que realmente ocurre en
las aulas. En esta linea, las investigaciones implican generalmente trabajos de campo
con observacién de clases y analisis de documentos para dar cuenta de la existencia (o
no) de transformaciones en las aulas. Si bien las percepciones de los participantes anti-
cipaban o esperaban transformaciones pedagogicas —como resefiamos en la seccidon
anterior— algunos de los estudios sobre la insercién de las tecnologias digitales mues-

tran que esto no siempre se traduce en innovaciones en cuanto a las practicas letradas.

20 |3 transparencia hace referencia a que las tecnologias digitales se estan volviendo transparentes para
los usuarios: como requieren menos conocimientos especializados, tienden al manejo intuitivo, su utiliza-
cién resulta mas cémoda y menos dificil, esto que genera que los usuarios olviden las interfaces mediado-
ras (y por consiguiente sus reglas, procesos y convenciones) para concentrarse en las tareas que realizan
con las tecnologias (Scolari, 2004; Spiegel, 2017). La neutralidad, por otro lado, hace referencia a la idea
de que las tecnologias son simples instrumentos y que segun los fines de sus usuarios deviene bueno o
malo, sin embargo, dado que en el disefio de las tecnologias se codifican los usos y practicas, la dimen-
sion instrumental o funcional seria indisociable de su dimension significativa (Cabrera, 2006).
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Estudios que datan de los primeros afios del siglo XXI sostienen que existe una cierta
estabilidad que permanece en el salén de clases: se adoptan nuevas tecnologias, pero
con relaciones vy estilos pedagdgicos tradicionales, lo que da como resultado las mismas
rutinas educativas “empaquetadas” en nuevas opciones de presentacion (Lankshear,
Snyder y Green 2000). Cuban (2001), por ejemplo, a través de un trabajo de campo,
estudia casos de aulas estadounidenses en las que se implementan las tecnologias digi-
tales. En su estudio describe el caso de una docente norteamericana que propone el
uso de tecnologias digitales, ya que considera valioso que los estudiantes tengan acceso
a todo tipo de materiales y desplieguen su creatividad en las producciones que hacen, y
los motiva con los proyectos que llevan adelante. Ademas, es muy reflexiva respecto de
qué herramienta o actividad es mdas util para cada objetivo pedagdgico particular. El
autor contrapone esto a los casos de dos escuelas estadounidenses en las que son po-
cos los profesores que proponen actividades con tecnologias digitales y, en cambio, lo
qgue abundan son usos limitados de ellas, como mirar videos, buscar informacion en
Internet y usar los procesadores de texto para escribir informes. A partir de esta investi-
gacion, Cuban sostiene que, en la gran mayoria de los casos, los cambios en la ensefian-
za a partir de la incorporacion de tecnologias digitales han sido minimos: los docentes
los usan para preparar mas sus clases, pero siguen teniendo practicas de ensefianza
centradas en su palabra, se mantienen los roles “tradicionales” en las clases y se usan
las tecnologias para las cosas que siempre se hicieron, pero ahora con mediacion tecno-
|6gica. En este sentido, Lankshear y Knobel (2006), hablan de “vino viejo en odres nue-
vos”: se estarian utilizando nuevas tecnologias, pero para reemplazar herramientas ya
existentes en practicas tradicionales de alfabetizacion, y no necesariamente se estan
desarrollando practicas con nuevas literacidades. Es por esto que las autoras sostienen
que no se observan cambios sustanciales en las practicas, sino que se repiten rutinas
encuadradas en la gramatica escolar, sin integrar nuevas formas de construccion y cir-
culacién de los conocimientos a las practicas en la escuela (Lankshear y Knobel, 2006).
En estudios mas recientes se ha discutido esta concepcion. Algunos trabajos han
hallado resultados coincidentes con esas primeras observaciones. Por ejemplo, Coll,
Mauri y Onrubia (2008), desde una perspectiva sociocultural, realizan un estudio de
casos en escuelas espafiolas para observar y contrastar los usos previstos y reales de las
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tecnologias. Para este andlisis contraponen el disefio de secuencias didacticas y su im-
plementacion en las aulas y, a partir de su trabajo, identifican cuatro tipos principales
de usos de las tecnologias digitales: (1) como instrumento de mediacion entre los alum-
nos y el contenido o la tarea de aprendizaje; (2) como instrumento de representacion y
comunicacién de significados; (3) como instrumento de seguimiento, regulacion y con-
trol de la actividad; y (4) como instrumento de configuracidon de entornos de aprendiza-
je y espacios de trabajo. En su trabajo, concluyen que los usos reales son diferentes de
los usos previstos por los profesores, son menos transformadores de la practica del aula
y explotan menos las potencialidades de las herramientas tecnoldgicas. Kalman y Her-
nandez Razo (2013), por su parte, en un estudio de caracter etnografico sobre un curso
de computacion con estudiantes adultos, encuentran que las decisiones de los docentes
responden a tradiciones didacticas, nociones sobre la educacién y creencias acerca del
aprendizaje que muchas veces, a pesar de la incorporacion de tecnologias digitales,
promueven la realizacién de actividades mecdnicas y de repeticion. En cuanto a las po-
sibilidades que brindan los medios digitales, Silin (2017) analiza una clase de Comunica-
cién y Medios de Nivel secundario en Rio Negro desde la perspectiva de la Multimodali-
dad para observar como la profesora integra medios digitales en su practica de ense-
flanza e indagar en los modos semidticos que participan en la clase en relacién con los
conceptos que se quieren ensefiar. Silin observa que la docente incorpora nuevos len-
guajes a la clase ya que proyecta un video, pero la dindmica y la estructura obedecen a
las formas tradicionales de la educacién formal. Asimismo, sostiene que solo es aprove-
chado el contenido conceptual del video, con lo que no se hace una utilizacién innova-
dora del recurso digital.

Sin embargo, en las Ultimas décadas, se han desarrollado otros trabajos que si re-
gistran algunas modificaciones emergentes en cuanto a las practicas letradas en las au-
las. Kalman y Guerrero (2011), por ejemplo, estudian clases de profesores de Geografia
en las que se utilizaban tecnologias digitales en dos escuelas secundarias de México,
desde una perspectiva etnografica que analizaba las interacciones con categorias socio-
lingUisticas y, a partir de su investigacién, sefialan que si bien no existen en las aulas
actividades radicalmente nuevas, el cambio se observa en pequefias modificaciones,
sutilezas construidas en la interaccion entre docentes y alumnos, entre docentes, y con
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las tecnologias digitales, para la colaboracién, toma de decisiones y construccion del
conocimiento. En este sentido, en un estudio posterior, Kalman y Guerrero (2013), a
partir de un estudio de caso sobre un profesor mexicano “veterano” que comienza a
utilizar las tecnologias digitales en sus clases, van a proponer que, para trabajar en la
mejora y la innovacion con tecnologias digitales y la generacion de nuevos usos, es ne-
cesario considerar los intereses o motivaciones de los estudiantes y docentes, en rela-
cién con el disefio, y la reflexion de las formas multimodales de representar el conoci-
miento, porque es esto lo que lleva a modificar las practicas de ensefianza (Kalman vy
Guerrero, 2013). Otros trabajos, también se detienen en el impacto en las practicas de
los estudiantes y sus resultados. Zheng, Warschauer y Farkas (2014), con un estudio que
incluyd encuestas, entrevistas y observacion de clases, estudian el impacto de los pro-
gramas 1 a 1 en dos escuelas de Estados Unidos con variedad demografica y étnica, y
encuentran que la utilizacién de las computadoras personales tuvo resultados positivos
en las evaluaciones y en la escritura, y que los estudiantes con mayores dificultades en
la escuela o de niveles socioecondmicos mas desfavorecidos utilizaban con mayor asi-
duidad las computadoras para apoyarse durante su aprendizaje. Concluyen entonces
que los programas 1 a 1 pueden mejorar la literacidad y las posibilidades educativas
para los estudiantes con menos oportunidades o con riesgo educativo. Hernandez vy
Reséndiz (2017), por su parte, describen practicas de estudiantes de nivel medio de
México con tecnologias digitales y encuentran habilidades para el uso de dispositivos y
plataformas digitales, relacionadas con busquedas de informacion, escritura académica,
uso de redes sociales y entretenimiento general. Los autores sefialan que, si bien los
alumnos son habiles en el manejo de los dispositivos y aplicaciones, en las aulas, para
buscar textos en internet y al momento de escribir sus producciones, apelan a sus sabe-
res académicos y requieren de la colaboracion de sus compafieros y docentes.

En el pais, a partir de la implementacién de programas de dotacién tecnoldgica
como el Plan Sarmiento (CABA) y el Programa Conectar Igualdad (Nacién)??, se desarro-

llaron una serie de trabajos que observan transformaciones interesantes en las aulas. En

21 para mas acerca del contexto histdrico argentino y los planes de equipamiento se puede consultar
Dussel y Quevedo (2010), Pini, Amare, Cerdeiro y Terzian (2017); Cabello y Lépez (2017). Para una pro-
fundizacién sobre el Programa Conectar Igualdad se puede consultar Vacchieri y Castagnino (2012) vy
Zukerfeld y Benitez Larghi (2015).
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cuanto a las valoraciones y concepciones de los sujetos, Zukerfeld y Benitez Larghi
(2015), con una combinacién de métodos cualitativos y cuantitativos, que trianguld en-
cuestas, cuestionarios y entrevistas en grupos focales, narrativas y observacion no par-
ticipante, describen un efecto sinécdoque, que lleva a que el programa Conectar Igual-
dad se relacione nada mads con la provision tecnoldgica de las netbooks, sin tener en
cuenta otros aspectos (como los lenguajes, conocimientos, valores, etc.); y también un
circulo de entusiasmo-estabilizacién-desencanto en las valoraciones de los profesores,
relacionado con las expectativas de innovacion y los problemas técnicos. A su vez, sos-
tienen que se subvierte la légica de saber/poder asociada a la institucion escolar, en
tanto ya no son los docentes los que concentran los saberes y el poder en las aulas. En
cuanto a los desplazamientos institucionales y pedagogicos, Kozak (2016), a partir del
analisis y evaluacién del proyecto “Aulas en red” en la Ciudad de Buenos Aires, sostiene
que las tecnologias generan espacios mas dinamicos vy flexibles, diferentes de las formas
tradicionales de organizacion escolar; descentran el lugar de los docentes, que ya no
son los Unicos duefios de los saberes expertos, sino que deben participar ellos también
de comunidades de practica de enseflanza y aprendizaje; y ponen en cuestion los con-
tenidos curriculares, generando un desplazamiento hacia el trabajo por proyectos vy
promoviendo el trabajo colaborativo y el aprendizaje significativo. Merodo (2017), por
su parte, analizando los resultados de los informes evaluativos del Programa Conectar
lgualdad, observa que hay una diferencia en cuanto a la actitud institucional hacia las
tecnologias: en las escuelas en las que los directivos hacian propia la importancia de
incorporar las tecnologias y donde habia historias previas de usos, habia esfuerzos insti-
tucionales que contribuian a una apropiacion para incorporarlas a las prdcticas cotidia-
nas. En este sentido, concluye que la comunidad escolar es la condicién del anclaje tec-
noldgico: los patrones culturales que sostienen las escuelas afectan los modos de apro-
piacion de la tecnologia y los sentidos que se distribuyen.

En cuanto a las formas de trabajo en las aulas, Vacchieri y Castagnino (2012), en un
estudio exploratorio sobre la implementacién del Programa Conectar Igualdad en el que
recogen y analizan el testimonio de miembros de diez comunidades educativas de dis-
tintos puntos de la Argentina, hablan de una reconfiguracion del espacio del aula por la
inclusién de nuevas herramientas que conviven con las que tradicionalmente formaron
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parte de las clases, y que “descentran” el rol del docente, produciendo un aprendizaje
del recurso y del tema al mismo tiempo. Verdun, Fourés, Capuano y Aguiar (2014), con
un analisis cualitativo que incluyd entrevistas semiestructuras y observaciones de clases
en las provincias de La Pampa, Rio Negro y Neuquén, coinciden respecto de una reor-
ganizacion de las clases, en donde ahora se combinan los recursos tradicionales y los
tecnoldgicos. Aguiar, Capuano, Diez, Fourés y Silin (2016), por su parte, desarrollan un
estudio cualitativo con un enfoque pluralista que incluia entrevistas y observaciones en
escuelas de nivel medio en Neuquén, y también encuentran una reconfiguracién de las
dindmicas aulicas en cuanto a la flexibilidad de tiempos y espacios, la tensién en cuanto
a los roles docentes, las facilidades para las actividades colaborativas y la comunicacion
entre los estudiantes. Aunque también hallan que la valoracion se limita al aspecto tec-
noldgico, lo que revela una concepcién instrumental de los recursos. Desde una posi-
cion mas critica, Lago Martinez (2015), a partir de entrevistas con adolescentes sobre
sus usos de las computadoras de Conectar Igualdad en la escuela y en el hogar, sostiene
que las tecnologias digitales cambian la dindmica en las clases porque generan mayor
dispersién y desorden, por los usos inesperados que emergen, como los juegos o las
redes sociales.

Por dltimo, algunos estudios de revision bibliografica en los que se evaluan de for-
ma integral resultados de diferentes investigaciones sobre educacién y tecnologias digi-
tales, ponderan el valor de estas transformaciones emergentes. Adell y Castafieda
(2012), por ejemplo, retomando los resultados de algunas investigaciones de campo en
Espafia, observan que, a pesar de que muchos profesores utilizan las tecnologias digita-
les en el aula ocasionalmente o como mera sustitucion, otros estan explorando nuevos
caminos con las tecnologias digitales y que, por eso, estaria desarrollandose una “peda-
gogia emergente”?2. Los autores sostienen que los resultados del aprendizaje son muy
similares a los previos, en tanto las tecnologias que mejor se han integrado en las aulas
son —en buena medida— lo que podrian considerarse “versiones digitales” de herra-

mientas conocidas y usadas (la pizarra digital interactiva o el libro de texto digital), y que

22 Especificamente, los autores sostienen que las pedagogias emergentes serfan, entonces, el conjunto de
enfoques e ideas pedagogicas, todavia no bien sistematizadas, que surgen alrededor del uso de las tecno-
logias digitales en educacién y que intentan aprovechar todo su potencial comunicativo, informacional,
colaborativo, interactivo, creativo e innovador en el marco de una nueva cultura del aprendizaje.
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lo verdaderamente renovador tiene que ver con su implementacién en didlogo con
ideas diferentes en la educacidn, sensible a los cambios sociales y a las posibilidades de
los recursos digitales y comprometida con la renovacion didactica. Por su parte, Dussel y
Reyes (2018), en un trabajo en el que retoman las investigaciones sobre la incorpora-
cién de tecnologias digitales en las aulas de Argentina y de México, para identificar las
nuevas condiciones que plantean los medios digitales para la escolarizacién, sefialan
que, junto con las practicas tradicionales de la escuela, coexisten nuevas formas de or-
ganizar el tiempo, el espacio y la participacion en el aula, nuevas formas de producir y
distribuir contenidos y realizar actividades en las clases y desplazamientos en cuanto a
la forma de estudiar, aprender e investigar. A partir de estas observaciones, las autoras
concluyen que las tecnologias digitales ofrecen posibilidades en conflicto para la escue-
la, es decir opciones y tensiones cuyo potencial enriquecedor para la ensefianza y el

aprendizaje dependerd de como se inscriban en los contextos especificos.

4. Lenguay Literatura: écon tecnologias digitales?
En el campo de la lingUistica, la educacion y las didacticas especificas, se ha discuti-

do mucho como impactan en la ensefianza y el aprendizaje de la Lengua y la Literatura
las transformaciones que las tecnologias digitales generan en el lenguaje y en las mane-
ras de producir y comprender textos. Asi, en la bibliografia especializada encontramos
investigaciones que piensan las relaciones entre las practicas de literacidad (literacy
practices), la Didactica de la Lengua y la Literatura, los recursos virtuales y los dispositi-
vos tecnoldgicos y estudian las potencialidades de las tecnologias digitales para las prac-
ticas de lectura, escritura, oralidad y reflexién sobre la lengua. Pérez Rodriguez (2005),
por ejemplo, expone la necesidad de incorporar las tecnologias digitales al curriculum
de Lengua vy Literatura para que este no se convierta en un saber ajeno al desarrollo de
practicas para la comunicacion, y sefiala que es menester abordar la produccion vy la
comprension critica de textos multimodales para entender el caracter ideolégico y poli-
tico de las representaciones circulantes. Sin embargo, como advierte Magadan (2012,
2013), para que la incorporacién de tecnologias digitales enriquezca la ensefianza y los
aprendizajes en el drea (y no sean solamente “cotillén decorativo” de las clases), deben

proponerse consignas que no consideren a las tecnologias digitales como herramientas
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externas a los saberes disciplinares, sino que las pongan en el lugar de reacomodar las
practicas, y revisar y resignificar esos saberes. Esto quiere decir que hay que considerar
los aportes y los efectos de las tecnologias sobre las practicas de lectura, escritura y
oralidad para entender cémo pueden enriquecer el trabajo sobre ellas y también explo-
rar las materialidades discursivas circulantes en Internet para propiciar nuevas formas
de reflexion metalinglistica y metadiscursiva en el aula.

Por su parte, Gee (2015), sostiene que las practicas letradas con tecnologias digita-
les se ven implicadas en nuevas literacidades en dos aspectos: por un lado, porque a
menudo involucran nuevas formas de uso del lenguaje oral y escrito con otros modos
semiodticos (como imagenes, acciones y sonidos); pero, por otro lado, en esa ecologia de
practicas de lectoescritura, se involucran nuevas formas de interpretar y producir signi-
ficados a partir de los simbolos y las representaciones. En este aspecto, resultan perti-
nentes las observaciones de Magadan (2021) a partir de un estudio etnografico sobre
las practicas discursivas multimodales de estudiantes de nivel secundario de Buenos
Aires, en espacios digitales y en las aulas. La autora observa el despliegue de distintos
recursos semidticos y géneros emergentes, que convierten el aula en un espacio de
negociaciones de repertorios multimodales. A partir de esto, concluye que son necesa-
rias nuevas negociaciones y reflexiones sobre los saberes requeridos para el mundo
letrado de la escuela y cudles son los contenidos a ensefiar en el curriculum de Lengua 'y
Literatura, considerando nuevos objetos de ensefianza (Magadan, 2021). Es a raiz de
estos lineamientos que consideramos especialmente relevante el trabajo con tecnolo-
gias digitales en el drea de Lengua vy Literatura, ya que como plantean Alvarez, Gonzélez
y Bassa (2017), en este darea la influencia de las tecnologias digitales es mas compleja,
porque no solo modifican las formas de leer, escribir y hablar, ejes del drea, sino que
también tienen sus efectos en cuanto a los contenidos disciplinares de la materia, por
ejemplo, la inclusién en los disefios curriculares de textos que surgen y circulan en es-
pacios digitales. En este marco, los autores sostienen que conviven (en tensién) un en-
foque tecnoldgico desde el cual la tecnologia parece ser la que asegura el logro de los

|ll

procesos de ensefianza y aprendizaje, una perspectiva en la cual “el contenido es rey” y
asegura la calidad de dichos procesos, y un enfoque metodolégico que parte de crite-
rios didacticos y pedagdgicos y expone la toma de decisiones acerca de cudl es la tecno-
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logia mas adecuada para una situacion concreta de ensefianza (Alvarez, Gonzélez y Bas-
sa, 2017).

Los estudios que ahondan sobre estas problematicas se pueden presentar en dos
ejes: aquellos que investigan las potencialidades de las tecnologias digitales para el
desarrollo de las clases de Lengua vy Literatura, que revisaremos en la primera seccién; y
aquellos que investigan practicas letradas vy literacidades multiples en las aulas en las

que se utilizan tecnologias digitales, que abordaremos en la segunda.

4.1. Abanico de nuevas posibilidades
Desde una perspectiva didactica, considerando los aportes de Magadéan (2013)?3 y

de Alvarez y Méarquez (2018)%*, las principales potencialidades que brindan las tecnolo-
gias digitales para las clases de Lengua vy Literatura se pueden categorizar en tres: (a)
disponibilidad de textos y materiales, y facilidades en el acceso a ellos; (b) posibilidades
en cuanto a la produccién, edicién y distribucion de textos; y (c) interactividad en las

actividades y vinculo con las practicas de los estudiantes.

4.1.1. Acceso y disponibilidad de textos y materiales

Una de las principales potencialidades de las tecnologias digitales para el trabajo en
el area de Lengua v Literatura tiene que ver con la facilidad que brindan para el acceso a
materialidades textuales, multimodales e hipertextuales enmarcadas en contextos au-
ténticos y que resultan propicias para la reflexion literaria, metalingtistica y metadiscur-
siva, y para el analisis de tipologias textuales y géneros discursivos. Rovira Collado
(2011) defiende la riqueza de la Web en tanto habilita nuevos espacios para la circula-
ciéon y difusion de la literatura infantil y juvenil, como repositorios en linea, blogs y espa-
cios interactivos para comentar las lecturas de esos materiales. En el mismo sentido,
Zayas (2011) sostiene que, si los objetivos de la ensefianza en Lengua y Literatura tienen
gue ver con acercar a los jévenes a la experiencia de lo literario como componente cul-
tural, es necesaria la vinculacién con Internet, ya que la literatura también habita la red

en forma de bibliotecas virtuales, secciones y noticias en la prensa digital, revistas litera-

23 La autora enumera diferentes funciones y potencialidades de las tecnologias digitales para el aula de
Lengua y Literatura, incluyendo algunas actividades posibles (Magadan, 2013)
24 Alvarez y Mérquez (2018) resumen vy explican cuatro caracteristicas de las tecnologias digitales: multi-
modalidad, hipertextualidad, flexibilidad e interactividad.
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rias digitales, paginas para la orientacion de la lectura, etc. Es necesario, entonces, que
en la escuela se retome el conocimiento de estos sitios y su incorporaciéon como recur-
sos para la lectura. Ademas, se ha sostenido que el trabajo con tecnologias digitales es
productivo porque facilita el acceso a materiales auténticos y multimodales y a una se-
rie de géneros textuales nuevos (Cassany, 2012). En este sentido Magadan (2013) sos-
tiene que en las redes sociales y en Internet circulan materiales textuales que son ricos
para la reflexién metalinglistica y metadiscursiva con ejemplos auténticos para pensar
las relaciones entre lectura, oralidad y escritura. Asimismo, Magadan (2018) propone
enriquecer la ensefianza de la oralidad en las aulas a partir del aprovechamiento de los
discursos digitales circulantes en la pantalla, ya que en ellos emergen formas linglisticas
gue no siempre circulan y se validan en los @mbitos escolares, por lo tanto, el trabajo
sobre los discursos digitales permite estudiar la variedad lingUistica y las particularida-
des de las conversaciones en la pantalla en las que se combinan diferentes modos se-
midticos (como voces, imagenes, textos) y dan lugar a una mixtura de géneros digitales.
En el mismo sentido, Cantamutto (2015) propone que los discursos que circulan en pan-
tallas son insumos Utiles para las clases de Lengua y Literatura, en tanto permiten explo-
rar un estilo electrénico y sus recursos significativos, como también aprovecharlos para
indagar en las distintas variedades que circulan en las aulas y en sus contextos de ade-
cuacion. Por ultimo, Tosi (2020) sefiala la pertinencia de las tecnologias digitales en el
ambito de Lengua y Literatura, ya que en linea se pueden conseguir toda clase de mate-
riales bibliograficos y de trabajo, como ebooks, recursos digitales, y también elementos

para trabajar la oralidad, como los audiolibros.

4.1.2. Produccion, edicién y distribucién
Ademas, se ha propuesto que los dispositivos y los entornos digitales brindan nue-

vas posibilidades para registrar y producir practicas de habla y escritura, combinando
diferentes modos semidticos. Las plataformas y aplicaciones web favorecen los proyec-
tos de escrituras colaborativas, las operaciones de revision y reescritura, y brindan faci-
lidades para la publicacion on line de los materiales. Zayas (2011) sefiala que Internet
proporciona medios de comunicacidn, herramientas y recursos para que los estudiantes
dejen de ser meros receptores de mensajes y se conviertan en creadores y editores de

contenidos, a través de actividades como la produccion y publicacion de revistas, blogs,
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wikis, videos, audios, radios en lineas, posters, presentaciones, redes sociales, etc. Por
otro lado, se ha propuesto que las tecnologias digitales habilitan el desarrollo de practi-
cas colaborativas de lectura y escritura como las que se producen en los entornos digi-
tales (Cassany, 2012; Godoy, 2019a, 2020a). Asimismo, Labeur (2015) indaga en la re-
daccidon de los estudiantes y el trabajo sobre literatura marginal/marginalizada, para
reflexionar sobre los textos en "modo carpeta" y en "modo pantalla" y sostiene la po-
tencialidad de Internet como campo de experimentacién escrita para la escuela. En este
sentido se puede pensar en la riqueza de géneros digitales y practicas discursivas emer-
gentes, como los fanfictions (Guerrero-Pico, 2019; Roozen, 2009), los booktubings (To-
masena, 2019), la narracion digital de historias (digital storytelling) (Moradi y Chen,
2019) y los podcast (Loja-Gutama, Garcia-Herrera, Erazo-Alvarez y Erazo-Alvarez, 2020),
ya que permiten aprovechar las tecnologias digitales para producir materiales ficciona-
les y criticos, ampliando las posibilidades expresivas, la vision critica, la creatividad, la

motivacion, el manejo de informacién y contenidos y las habilidades linglisticas.

4.1.3. Vinculos con las practicas cotidianas de los estudiantes
También se ha sefialado que el trabajo con tecnologias digitales en Lengua vy Litera-

tura permite aprovechar los saberes cotidianos vy las literacidades vernaculas y consti-
tuir un “puente” entre las practicas escolares y las cotidianas. Magadan (2013) sostiene
que aprovechar las tecnologias digitales en las clases de Lengua y Literatura puede ser
beneficioso porque implica partir de lo que los alumnos conocen. En este sentido, Bar-
ton y Lee (2013) sefialan que es enriquecedor para la educacion conocer las practicas
linglisticas cotidianas de los estudiantes en ambientes digitales para aprovechar esas
formas de producir y comprender significados sociales. Roozen (2009), por ejemplo, con
un estudio sobre la trayectoria de escolarizacién de una joven, analiza como los fanfic-
tions son formas de escritura en las que se combinan las practicas letradas vernaculas y
las disciplinares?® que entablan una serie de tensiones y sinergias. El autor sefiala que

las practicas letradas son heterogéneas y se producen en redes de circulacion que vin-

%5 Barton y Hamilton (1998) contrastan las alfabetizaciones vernéculas autogeneradas y aprendidas in-
formalmente que "no estdn reguladas por las reglas y procedimientos formales de las instituciones socia-
les dominantes y que tienen sus origenes en la vida cotidiana", a las alfabetizaciones disciplinarias “mas
dominantes” asociadas y que sirven a los propdsitos formales de organizaciones tales como la escuela, la
ley y el trabajo. Las alfabetizaciones vernaculas "estdn arraigadas en la experiencia cotidiana y sirven a los
propdsitos cotidianos. Se basan y contribuyen al conocimiento vernaculo".
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culan multiples sitios de participacion, en las cuales hay una reutilizaciéon creativa de
practicas y herramientas de todas las actividades. En el mismo sentido, Medina (2020)
propone que la red social Instagram puede usarse como recurso didactico para propi-
ciar la escritura creativa en forma de microrrelatos usando la herramienta stories. Espe-
cificamente, en cuanto a la lectura, Alcald y Rasero (2004) sostienen que las tecnologias
digitales pueden ser positivas para el acto lector, ya que la motivacion que generan
puede transferirse a la lectura. También Saez (2019) afirma que las tecnologias digitales
habilitan un vinculo interactivo con la lectura: permiten que se compartan opiniones y
producciones en redes sociales, que se creen ficciones sobre los textos, y el transito de
la lectura a la escritura, del texto a la imagen. Por su parte, Torrego Gonzalez (2021)
sostiene que en los entornos digitales los jévenes desarrollan practicas multimodales y
literarias ligadas a la cultura popular y de masas, y que esto puede ser generador de
aprendizajes en entornos no formales, sin embargo, desde la educacion, especificamen-
te desde el drea de Lengua y Literatura, es necesario el desarrollo de una alfabetizacion
critica para poner en relacién esos productos culturales y mediaticos con ciertos intere-
ses ideoldgicos y econdmicos. En este marco, también podemos ubicar las propuestas
qgue consideran el valor de los videojuegos para el aprendizaje, no solamente por los
contenidos especificos, sino en relacién con las actividades que tienen que resolver los
jévenes para avanzar en ellos (Gee, 2008). En este sentido se han propuesto actividades
interactivas para integrar los contenidos del drea a partir de algunos juegos o aplicacio-
nes (Valdez y Romero, 2017). Magadan (2019), tomando distancia del concepto de ga-
mificacién?®, propone una ensefianza de Lengua basada en el juego, es decir propuestas
ludicas en las que se combinen recursos digitales y analégicos para ensefiar lengua en el
aula sirviéndose de las principales caracteristicas de los juegos (trabajo en equipo, per-
sonalizacién, desafios, elementos narrativos, creatividad y secuenciacién de la dificul-

tad).

26 | 3 gamificacion consiste en usar mecanicas, estéticas y formas de pensar basadas en los juegos, para
involucrar a los participantes, motivar hacia la accién, promover el aprendizaje y resolver problemas
(Kapp, 2012, citado en Magaddan, 2019). “A diferencia de un juego, que se organiza como una unidad
auténoma con un principio, un desarrollo y un cierre, la gamificacion solo emplea ciertos elementos del
juego (como el planteo de un desafio, la asignacion de puntajes o insignias en funcién de la resolucién de
una actividad) y no estd delimitada por un comienzo y final.” (Magadan, 2019).
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Desde una perspectiva critica, sin embargo, Avila Reyes (2016) discute el beneficio
de la asociacion entre tecnologias digitales y practicas vernaculas, ya que sostiene que
la ligazdén con las prdcticas verndculas de los estudiantes puede generar que las tecno-
logias y las literacidades digitales no sean valoradas y/o aprovechadas en los ambitos
escolares y académicos a pesar de su enorme potencial para el desarrollo de las habili-

dades de escritura, especialmente de las competencias funcionales, criticas y retdricas.

4.2. {Qué pasa con las tecnologias digitales en las praticas letradas?
En esta segunda seccion nos detendremos en trabajos que analizan, a partir de ob-

servacion de clases, entrevistas o del andlisis de proyectos especificos, cdmo son las
practicas letradas a partir de la inclusion de tecnologias digitales en las clases?’. Para la
presentacion de los trabajos que analizan experiencias concretas, propondremos cuatro
categorias —inspiradas en los aportes de Cassany, Luna y Sanz (1994)%8, Kern (2011)*° y

Alvarez y Gonzélez (20143°) y Alvarez y Gémez (202031)—, que nos permiten categorizar

27 En esta seccidn solamente nos detendremos en estudios que investigan clases prepandémicas. Para
consultar trabajos sobre experiencias durante ASPO y DISPO se puede revisar Vega Cérdoba et al. (2020),
el monografico “Ensefiar y aprender Lengua y Literatura en tiempos de pandemia” en el nimero 92 de la
revista Textos. Diddctica de la Lengua y la Literatura (2020) y la “Separata” del nimero 25 (2) de la Revis-
ta Enunciacién (2020).

28 | os autores proponen que las funciones y roles de las tecnologias digitales en las aulas se pueden cate-
gorizar/clasificar en cuatro segln sus usos en el aula: (a) Como material linglistico, (b) Como materiales
gue hay que conocery comprender (c) Como actividad de produccién (d) Como espacios de participacion.
23 Kern (2011) clasifica el lugar que pueden tener los medios tecnolégicos en la ensefianza del lenguaje en
tres categorias; asi sostiene que estos pueden ser tutores (presentacion de materiales, provision de ejer-
cicios, evaluacion); como herramientas (proveen acceso a una multiplicidad de textos y materiales); y
como medios (son un medio de comunicacion para los estudiantes).

30 | os autores proponen una categorizacion para la clasificacion de secuencias didacticas y actividades en
portales educativos. En Gonzalez y Alvarez (2014) los autores presentan cuatro categorias (soporte de
contenido, soporte de actividades, ejemplificacién de un uso y recurso para la creacién), aunque en Alva-
rez y Gonzdlez (2014) incluyen las dos posibilidades de “soporte” en una sola. Los resultados de ambos
trabajos les permiten sostener que las propuestas favorecen un tipo de escenario optimista o un grado de
integracion media; las tecnologias sirven a los estudiantes como apoyo técnico para tareas de observa-
cién o ejercitacion y practica uso éptimo de tecnologia, que hay propuestas que habilitan escenarios de
produccion, pero con una integracidon mas avanzada de las tecnologias en la medida en que el trabajo
apunta a proyectos. Finalmente concluyen que existen propuestas didacticas como las de creacion y ex-
perimentacion, y los ejemplos de uso que apuntan a desarrollar nuevas précticas y objetos culturales por
fuera de los contenidos y abordajes disciplinares tradicionales. No obstante, los autores mencionan que
estas propuestas son minoritarias y que aun no han logrado interpelar en profundidad las tramas de
construccion de conocimiento de la disciplina de Lengua y Literatura para alcanzar una inclusién genuina.
Una observacion pertinente que realizan los autores es que la dimensién disciplinar (de Lengua y Literatu-
ra) atraviesa los procesos de inclusion tecnolégica que se desarrollan al momento de disefiar propuestas
educativas. Los autores dicen que el proceso de inclusiéon tecnoldgica que las atraviesa no se ha traducido
en una reflexion sobre los ejes de la disciplina ni sobre las transformaciones en sus formas de ensefiar a
leer, escribir, concebir la lengua, la literatura o construir saber, ni tampoco en una revisién profunda de
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las funciones que tienen las tecnologias digitales en las actividades, en cuatro posibili-
dades: (a) como medio de comunicacién, (b) como soporte de contenidos; (c) como
herramienta para la ejercitacién y la resolucion de actividades; y (d) como recurso para

la creacion y experimentacion.

4.2.1. Como medio de comunicacion
En primer lugar, algunos estudios se detienen en como las tecnologias digitales par-

ticipan en las clases como un medio de comunicacion entre docentes y estudiantes. Las
aplicaciones de mensajeria instantanea y las redes sociales permiten formas de comuni-
cacion rapida, multimodal y flexible entre los alumnos y los profesores, que conviven
con los espacios de comunicaciéon personal (cara a cara) en las aulas, superponiéndose o
extendiéndose a los espacios no escolares. En este sentido, se ha estudiado cémo son
las interacciones en estos espacios virtuales y qué potencialidades tienen para la educa-
cion. Suarez Lantardn (2018), por ejemplo, a partir de una revision bibliografica de ar-
ticulos sobre los potenciales de WhatsApp en espacios educativos, sostiene que se trata
de una herramienta de apoyo en el proceso de ensefianza-aprendizaje cuyas ventajas
radican en la fluidez y efectividad en la comunicacién, el acceso e intercambio de infor-
macion en cualquier tiempo y lugar y también la motivacion del alumnado. Sin embar-
go, entre las desventajas destaca la dindmica y rapidez de los chats de grupos, las carac-
teristicas de los teléfonos moviles para utilizar la aplicaciéon (pantalla y teclado) vy el
compromiso de tiempo y dedicacién. Godoy (2017a) realiza una observacién congruen-
te a partir del andlisis de la interaccién entre estudiantes y docentes de una secundaria
argentina en un grupo de Facebook y halla que los roles tradicionales se reconfiguran a
través de recursos que mitigan el grado de imposicion entre participantes y propician el
cuidado de la imagen de los interlocutores, a la vez que permiten el desarrollo de rela-
ciones de intercambio, negociacion y de afecto entre los sujetos. Asimismo, la autora,

con datos recolectados mediante un cuestionario a alumnos de distintos niveles educa-

los objetivos didacticos en funcion de las nuevas practicas y objetos culturales que atraviesan la actuali-
dad.

31 Como una forma de ampliar las categorias elaboradas en 2014, Gémez y Alvarez (2020) proponen que
las tecnologias pueden ser usadas de diferentes formas (a) como una herramienta audiovisual, cuando se
utilizan para proyectar videos; (b) como busqueda de informacion, cuando se recorren portales para
hallar informacién; (c) los espacios de intercambio y produccion de conocimientos, cuando se recurre a
portales y redes sociales para producir y difundir el conocimiento; (d) cuando se utilizan programas y
aplicaciones, en los que los docentes y estudiantes son los productores de conocimiento.

58



tivos, sefiala que los espacios digitales son especialmente propicios para el envio cola-
borativo de fotografias digitales de diferentes materialidades discursivas relacionadas
con las aulas, como pizarrones, libros y carpetas (Godoy, 2017b). También se han desa-
rrollado otros trabajos mds centrados en el andlisis de los intercambios virtuales y sus
caracteristicas. Por ejemplo, Cassany, Allué y Sanz Ferrer (2019) analizaron grupos de
WhatsApp de estudiantes de escuela secundaria en Espafia y hallaron el desarrollo de
conversaciones con intercambios coloquiales, plurilinglies, multimodales y situados, en
los que se combinan diferentes cédigos lingisticos, prima el registro informal y hay un
alejamiento de la normativa del castellano. Ademas, encuentran que en estos grupos se
llevan adelante intercambios con tres funciones, relacionadas con las clases, con la vida
escolar y la vida social, aunque prima la resolucién de dudas sobre las tareas de la clase.
A partir del estudio, los autores concluyen que los grupos de WhatsApp son provecho-
sos, no solo porque permiten cohesionar el grupo, fomentar el compafierismo, sino
también porque fomentan la ayuda entre iguales, regulan las tareas de clase y mejoran
el rendimiento escolar. Por Ultimo, Magadan (2021) estudia intercambios por WhatsApp
entre estudiantes y docentes de nivel secundario de Buenos Aires y observa que en esos
espacios digitales se despliega un abanico de recursos semidticos, con rasgos discursi-
vos particulares y formas de figuracion y sinestesia emergentes (por los audios, memes
y stickers). Asimismo, la autora sefiala que existe una diferencia cuando en los grupos
participan profesores, que muestra que la presencia docente establece no solo diferen-
tes formas de circulacion y validacion de la palabra, sino también una preeminencia de

lo verbal sobre lo icénico (Magadan, 2021).

4.2.2. Como soporte para el desarrollo de contenidos

En segundo lugar, algunos estudios se detienen en los usos de las tecnologias digi-
tales, fundamentalmente Internet, como soporte para el desarrollo de las clases. Se
trata, mayormente, de usos en los que se recurre a Internet y a repositorios digitales
para hallar materiales para estudiar, visualizar o leer en las aulas. Adell (2004), cuando
analiza los usos de Internet en clases espafiolas a partir de las estrategias didacticas que
despliegan los docentes, sostiene que se pueden enmarcar en tres categorias metaféri-

cas: Internet como biblioteca, como imprenta y como canal de comunicacion y que estos
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dependen de las estrategias diddcticas que se ponen en juego a partir de los supuestos
sobre el aprendizaje. El autor concluye que, si bien Internet es un recurso didactico ex-
traordinario en ambientes de aprendizaje constructivistas, su utilidad serd mas cuestio-
nada o limitada desde visiones objetivistas o instruccionalistas de la ensefianza. Una
observacion similar es esbozada por Herndndez Gonzalez y Reséndiz Garcia (2020),
quienes con una entrevista a estudiantes de nivel secundario de México estudian cémo
es la incorporacidn de Internet, sus practicas y los significados desplegados. Los autores
encuentran que los estudiantes utilizan metaforas de Internet como un depdsito de
informacion o un medio de entretenimiento con compafieros, asi como una herramien-
ta de aprendizaje y de conexién a servicios y grupos virtuales. Lorente (2016), por su
parte, se centra en los usos de Wikipedia que releva en las aulas argentinas, y sostiene
qgue en la actualidad es una de las principales fuentes de informacion y esto genera
cambios en las formas en las que en las escuelas que se busca y se accede a esa infor-
macion. El autor sostiene que en la actualidad la plataforma de blUsqueda mas utilizada
es Google, que ordena los resultados segun criterios de relevancia y menciona que, en
general, los estudiantes seleccionan la informacién de Wikipedia y que lo que suelen
hacer es copiar y pegar la informacion, sin necesariamente leerla o considerar su cali-
dad, que es lo que resulta inquietante para los docentes. Sardi (2017), por su parte,
investiga las clases de Lengua vy Literatura en escuelas de la Ciudad de Buenos Aires y, a
partir de las observaciones de clases y de entrevistas con estudiantes y docentes, sos-
tiene que la utilizacién de las netbooks se centra en ser un soporte para la lectura y para
ver videos que funcionan como disparadores para abordar determinados contenidos
escolares. Por ultimo, Dughera y Bordignon (2021), a través de una encuesta en linea,
analizan como los estudiantes de escuelas técnicas de nivel secundario en Buenos Aires
apelan a materiales audiovisuales en YouTube y sefialan que se trata de una practica
vinculada no solo con el entretenimiento sino también con el acercamiento y profundi-

zacion a saberes cotidianos y escolares.

4.2.3. Como herramienta para la ejercitacion y la resolucion de actividades
En tercer lugar, algunos estudios investigan como se incluyen las tecnologias digita-

les para el desarrollo de actividades de escritura y de ejercicios en las clases, en funcion

de la interactividad que habilitan y los recursos que facilitan. Cassany (2016), con entre-
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vistas semiestructuradas, estudia el uso de recursos linglisticos digitales entre estudian-
tes espafioles de nivel secundario y halla que el recurso mas utilizado es el traductor, y
también que existen usuarios basicos que lo utilizan de modo mecanico vy acritico, y
otros mas sofisticados que eligen los significados segun los contextos y verificando los
resultados obtenidos. Ademas, el autor recomienda, a pesar de que algunos docentes
desaconsejan o prohiben el traductor (en pos del diccionario o la gramatica de autori-
dad), instruir a los alumnos en el aprovechamiento de los recursos digitales (Cassany,
2016). Otros estudios se centran en las practicas de escritura digital y colaborativa en
plataformas como Wiki, Facebook, Moodle y Google Drive, y analizan documentos cola-
borativos desarrollados por estudiantes, para ver los modos de trabajo, cdmo se organi-
zan para llevar adelante la tarea y qué aspectos discuten durante la escritura. Estos tra-
bajos concuerdan en que este tipo de actividades revisten un importante valor para la
ensefianza y el aprendizaje en el drea de Lengua vy Literatura ya que favorecen la discu-
sion vy la negociacion sobre la produccion textual (Alvarez y Bassa, 2016; Godoy, 2020b),
la reflexion metalinglistica (Alvarez, 2012; Ferrari y Bassa, 2017, Godoy, 2020c) vy las
practicas de revisidn grupal sobre diferentes aspectos de los textos (Alvarez y Taboada,
2016; Godoy, 2019a, 2020b; Valente 2016). A su vez, De Luca (2019) analiza una activi-
dad que implicaba la utilizacién de diccionarios en linea para la reflexion metalinguistica
sobre marcadores discursivos coloquiales adolescentes entre estudiantes de nivel se-
cundario de Buenos Aires y sostiene que una articulacion de este tipo es provechosa
para la enseflanza de conceptos gramaticales y linglisticos en contextos digitales. Por
ultimo, Valdés y Romero (2017) desarrollan una aplicacién para aprender ortografia
espafiola a través de fases inductivas y deductivas sobre las reglas ortogréficas y ejem-
plos de uso. A partir de la evaluacion de su implementacion, afirman que una aplicaciéon
como la desarrollada ayuda a los estudiantes a aprender la ortografia del castellano de

una forma que los motiva y que es acorde a los nuevos escenarios educativos.

4.2.4. Como recurso para crear y experimentar
Por ultimo, algunas investigaciones ponen el foco en cdmo se utilizan las tecnolo-

gias digitales para el desarrollo de proyectos vinculados con la produccién y el desarro-
llo de materiales discursivos diversos. Las tecnologias digitales cuentan con herramien-

tas y aplicaciones que permiten crear productos nuevos y multimodales vinculados a los
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contenidos curriculares y pueden habilitar la experimentacién con diversos sistemas
semiodticos. En esta linea, existen estudios que investigan cdmo es la produccion de
blogs y paginas web en las aulas y como se aprovechan o no las potencialidades de las
tecnologias digitales. Zayas (2008) examina el uso de blogs en contextos educativos
espafoles y sefiala que esta actividad implica poner en marcha una serie de conoci-
mientos gramaticales, textuales, multimodales y polifdnicos que son pertinentes para la
reflexion sobre el lenguaje en el drea de Lengua, ademads de que se trata de un soporte
ideal para para la construccion y comunicacion de conocimientos de forma interactiva.
Por su parte, Neva-Camacho y Najar-Sanchez (2019), con un proyecto de investigacién-
accion, estudian el uso de “Edublogs” para la mejora de la comprension en la lectura
critica en estudiantes de Boyaca en el nivel secundario. Las autoras hallan que la aplica-
cién del Edublog fue favorable, fortalecid las habilidades de la lectura critica, mejorando
la comprensidn lectora, ademas generd motivacion, entusiasmo y mayor participacion
en la argumentacion. Por su parte, Hernandez Ortega (2019), con un estudio de caso,
analiza los modos semidticos de representacion que son utilizados por los estudiantes
madrilefios de secundaria en las clases de Lengua vy Literatura cuando tienen que elabo-
rar una pagina web. El autor halla que recurren a variedad de modos semidticos (dibu-
jos, fotografias, hipervinculos, audio, video) que les permiten expresar sus ideas y refle-
xiones, de acuerdo a sus habilidades colectivas e individuales en la reinterpretacién de
textos literarios. Sin embargo, Alvarez y Marquez (2018), hacen una observacién mas
critica al respecto. Las autoras estudian el uso de blogs disefiados en el drea de Lengua
y Literatura en Argentina para observar si hay un aprovechamiento de las potencialida-
des de las tecnologias digitales, especificamente la multimedialidad, la hipertextualidad,
la flexibilidad y la interactividad. A partir del analisis discursivo de los blogs producidos,
sefialan que hay un aprovechamiento parcial de esas potencialidades, porque si bien los
docentes ven esas potencialidades, su explotacién estd condicionada por su rol y las
actitudes y actividades que ellos promueven.

Otros estudios se centran en la produccion de materiales audiovisuales ficcionales
y/o de andlisis sobre textos, especificamente en cémo los estudiantes ponen en marcha
su creatividad a partir de distintas propuestas. En este marco, Herrera de Bett y De la
Fuente (2013) analizan la produccion de audiovisuales como proyecto interdisciplinario
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en una escuela secundaria de Cérdoba v, a partir de su estudio, concluyen que, si bien
existen desconfianzas entre la manera de ensefiar propia de la “vieja” escuela y la que
incluye medios tecnoldgicos, estas pueden resolverse a partir de proyectos colaborati-
VOS que integren nuevos lenguajes a una visiéon “mas clasica” de la ensefianza. Sardi
(2017) en su estudio sobre de clases en Buenos Aires observa que se propone la elabo-
racion de cortos donde los estudiantes ponen en juego los saberes adquiridos, lo que le
permite afirmar que es importante contar con herramientas digitales en el aula para
favorecer la apropiacion de saberes disciplinares. Musanti (2017), por su parte, analiza
el desarrollo de una actividad en la que estudiantes argentinos de posgrado utilizan la
herramienta Photovoice®. La autora sostiene que las tecnologias digitales, y en particu-
lar esta herramienta, brindan nuevas posibilidades para el aprendizaje, en tanto favore-
cen las posibilidades narrativas (en cuanto a la narracion digital y visual) y los espacios
de reflexién. Arias y Gonzalez (2018), a su vez, desarrollan un estudio etnografico en
clases de nivel secundario de Literatura en escuelas del Conurbano Bonaerense en las
cuales se llevaba adelante un proyecto escolar sobre el andlisis y la produccién de
booktrailers®. Los autores observan que este proyecto permitio que los alumnos pusie-
ran en juego sus experiencias y saberes, y que negociaran y discutieran sentidos en
torno a sus lecturas de literatura y a los consumos culturales que conforman su expe-
riencia como lectores. También Romero Oliva, Heredia Ponce y Sampériz Hernandez
(2019), con un estudio de caso en aulas de formacién docente en Espafia, estudian la
produccion de booktrailers a partir de entrevistas, observaciones y analisis de produc-
ciones, y concluyen que se trata de una herramienta que facilita la adquisicion de la
competencia literaria por el tipo de discurso que se genera y que, ademas, contribuye
con la promocion de la lectura. Yanti y Mulyono (2020), por su parte, estudian la utiliza-
cién de smartphones en la produccion de un video teatral en clases de Lengua en Indo-
nesia y, a partir del analisis de las producciones de los estudiantes y las observaciones
de los docentes, sefialan que este proyecto puede ayudar a crear un ambiente de

aprendizaje auténtico. Por ultimo, Montes-Rodriguez, Fernandez-Martin y Masso-

32 Se trata de una herramienta que permite la compaginacion de voz, texto escrito e imagenes en la pro-
duccion de un video.
33 Un booktrailer es una produccion audiovisual breve que retoma las caracteristicas generales de los
trailers cinematograficos para promocionar libros, en lugar de peliculas (Arias y Gonzélez, 2018).
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Guijarro (2021) basandose en un estudio de caso en escuelas secundarias de Andalucia
con un proyecto sobre la plataforma Instagram para el desarrollo de las practicas de
lectura y escritura, analizan la implementacién del proyecto, producciones y entrevistas,
y concluyen que, con el uso pedagdgico de la red social, se puede desarrollar una expe-
riencia pedagogica innovadora y disruptiva que conecte los saberes académicos y los

cotidianos, y que resulte motivadora para los estudiantes.

En este apartado nos hemos detenido en las potencidalidades de las tecnologias di-
gitales para el drea de Lengua y Literatura y en estudios que se detienen concretamente
en experiencias con tecnologias en el desarrollo de las practicas letradas. A partir de lo
revisado podemos sefialar que las tecnologias digitales ofrecen posibilidades relaciona-
das con el acceso vy la disponibilidad de textos y recursos para las clases, con las nuevas
formas de producir y editar textos y composiciones multimodales, y también con los
vinculos con las practicas cotidianas de los estudiantes. Asi, las tecnologias pueden par-
ticipar de las clases de Lengua vy Literatura como medios de comunicacion, como sopor-
tes para el desarrollo de contenidos, como herramientas para realizar actividades y co-

MO recursos para experimentar creativamente.

5. Balance y desafios para la investigacion
En este capitulo hemos presentado un recorrido bibliografico para dar cuenta de

los principales avances en la investigacion acerca de la relacidn entre tecnologias digita-
les y practicas letradas en las aulas. El objetivo principal era presentar los aportes tedri-
cos y metodoldgicos que constituyen los puntos de partida para nuestra investigacion
que, si bien se concentra especificamente en el drea de Lengua y Literatura, se nutre de
trabajos de otros ambitos. Por los objetivos establecidos en nuestra investigacion y con
el foco puesto en nuestro objeto de estudio, la revisién bibliografica de antecedentes se
centrd en estudios acerca de clases presenciales, previos a la virtualizacién de la educa-

cion por la pandemia de Covid-19, comenzada en marzo del afio 202034, Propusimos

34 Para profundizar en estudios recientes sobre cdémo se han reconfigurado los escenarios educativos a

partir de la pandemia de Covid-19, se puede consultar: Dussel, 2020; Meirieu, 2020; Vega Cérdova et al,

2020; Ribeiro, 2021, Bombini, 2021; Navarro et al., 2021. Especialmente se pueden revisar los dos tomos

de Pensar la Educacion en Tiempos de Pandemia compilados por Dussel, Ferrante y Pulzer y editados por
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una organizacién tematica del estado del arte, que diera cuenta de las principales inves-
tigaciones en funcion de ciertas problematicas que consideramos pertinentes; en este
sentido, en cada uno de los apartados presentamos y articulamos estudios que, desde
diferentes campos disciplinares y a partir de distintas estrategias metodoldgicas y anali-
ticas, abordaban los nucleos temdticos que nos interesaba indagar y revisar. Asi, el reco-
rrido propuesto comenzd con algunos desplazamientos registrados en los distintos pla-
nos del lenguaje y en las practicas de lectura, escritura, oralidad y reflexion metalingis-
tica a partir de la ampliacion del uso de dispositivos y aplicaciones digitales. En el se-
gundo apartado, nos centramos en algunas propuestas que piensan como estos despla-
zamientos generan la necesidad de repensar la educacién y cémo esto se imbrica con
las multiliteracidades, con la desigualdad y con las nuevas fronteras educativas, y, en el
tercer apartado, presentamos estudios sobre la incorporaciéon fehaciente de tecnologias
digitales en las aulas. Finalmente, nos concentramos en lo que constituye nuestro tema
de investigacidon, que tiene que ver con las practicas letradas con tecnologias digitales
en el area de Lengua vy Literatura y revisamos trabajos que se detenian en las potencia-
lidades de los dispositivos digitales para la ensefianza en el area y en otros que investi-
gaban qué sucedia efectivamente en las aulas con las practicas letradas y las tecnologias
digitales.

En los trabajos que revisamos hallamos valiosos aportes al campo de estudio, junto
con conceptos y metodologias que resultaron muy ricas para el disefio de nuestra inves-
tigacion. El recorrido bibliografico nos permite sefialar que, si bien existen estudios so-
bre las potencialidades de las tecnologias y los recursos digitales para las clases de Len-
gua y Literatura, aun no se han desarrollado suficientes trabajos de campo que, desde
una perspectiva etnografica, investiguen el lugar de las tecnologias digitales en las prac-
ticas letradas en las clases de Lengua y Literatura, en relacién con las actividades, recur-
sos, roles, e ideas de docentes y alumnos acerca de ellas. Este espacio vacante en la
investigacion puede relacionarse con una observacion que hacen Natale et al. (2018) a
partir de una exhaustiva revisién bibliografica, con la que concluyen que en la investiga-

cion sobre la ensefianza de Lengua vy Literatura en la educacién media argentina ma-

UNIPE y CLACSO en 2020 y el numero 92 de la Revista TEXTOS. Didactica de la Lengua vy la Literatura,
publicado en abril de 2021.
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yormente se analiza el devenir de los contenidos curriculares y se hacen propuestas de
abordajes enmarcadas en el enfoque tedrico adoptado por el investigador. Por el con-
trario, son significativamente escasos los estudios que tratan aspectos vinculados direc-
tamente con las situaciones dulicas; por lo tanto, el discurso de los docentes aparece de
manera indirecta y las actividades de los estudiantes solo pueden observarse a partir de
sus desempefios. Por esto, la manera en la que se desarrollan las clases, las interaccio-
nes entre profesores y alumnos y las practicas letradas en esos contextos, en relacién
con la incorporacién de tecnologias digitales en nuestro pais, son areas de vacancia y
promisorias vias para la investigacién cientifica.

En segundo lugar, podemos sefialar que la mayoria de los trabajos se hacen desde
los marcos de la Didactica de la Lengua y la Literatura, desde el campo de las Ciencias
de la Educacién o desde la Comunicacion. En comparacion, los trabajos desde la Lingdiis-
tica son proporcionalmente mas escasos en nuestro pais; en efecto, en general las in-
vestigaciones desde la Sociolinglistica y la Linglistica Etnografica sobre la educacion en
la Argentina se han concentrado en el contacto de lenguas y variedades en las aulas, en
el lugar privilegiado de las variedades estandar en detrimento de otras variedades y en
las particularidades del discurso y de la interaccion en las aulas (Bixio, 2003, 2012;
Unamuno, 2016). En este sentido, el estudio de las practicas letradas con tecnologias
digitales en las clases de Lengua vy Literatura constituye un aporte para el campo disci-
plinar, mas si propone una articulacién de los aportes de la SociolingUistica Etnografica,
los Nuevos Estudios de la Literacidad y la Teoria de la Multimodalidad. Como dijimos en
la introduccidn, esta articulacion nos permitird desarrollar un enfoque integrador para
el andlisis de las practicas de lectura, escritura, interaccion y reflexion metalingUistica y
metadiscursiva considerando las actividades que se desarrollan en las aulas y la pers-
pectiva de los participantes. Asimismo, un trabajo centrado en la nocion de practica nos
permite superar visiones muy centradas en aspectos técnicos de los dispositivos mate-
riales y el acceso a Internet, para enfocarnos en las practicas de los estudiantes y los
profesores. Esto habilita también a pensar algunas alternativas posibles a las limitacio-
nes materiales que se presentan en relacién con los dispositivos tecnoldgicos vy el acce-
so Internet en las aulas y también en los actuales contextos de bimodalidad o educacién

virtual.
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En tercer lugar, si bien en este capitulo hemos revisado bibliografia actualizada (la
mayoria de los estudios que presentamos fueron producidos en los Ultimos veinte
afios), es necesario sefialar que los aparatos tecnoldgicos vy las aplicaciones digitales, por
sus propias logicas comerciales y de consumo, estan en constante movimiento y desa-
rrollo, por lo tanto, el riesgo de la obsolescencia esta siempre latente, no solo para los
dispositivos, sino también para las investigaciones. En este sentido, entendemos que un
trabajo mas reciente puede resultar una contribucién enriquecedora para entender qué
estd pasando en las aulas con las practicas letradas con tecnologias digitales en la actua-

lidad.
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Capitulo #2
Aventuras de la investigacion: lineamientos tedricos y metodolégi-
cos

Emprender una etnografia es entrar voluntariamente y durante un periodo
considerable de tiempo, en un conjunto desordenado de tareas entre extrafios
a los que el etndgrafo inevitablemente puede "traicionar"*>.

Shirley Brice Heats y Brian Street

Las preguntas que nos haciamos en la investigacién, el tipo de objeto de estudio se-
leccionado y el enfoque que buscdbamos, nos planteaba la necesidad de revisar ciertos
conceptos y proponer categorias tedricas, a la vez que tomar (y explicitar) decisiones
metodoldgicas para el trabajo de campo en funcién de ese encuadre tedrico. En este
capitulo, abordaremos estos aspectos. El primer apartado, entonces, se centra en como
entendemos las practicas letradas y su relacion con las tecnologias digitales, especial-
mente en el marco de las clases de Lengua y Literatura. Para eso, nos detendremos en
las dimensiones en las que pensamos las practicas letradas y cdmo esta conceptualiza-
cién requiere de un estudio integrador en las aulas. En relacion con esto, en el segundo
apartado discutimos la articulacién tedrica-metodoldgica de la tesis y explicamos por
qué recurrimos —necesariamente— a un enfoque etnografico para el estudio y el analisis
de las practicas letradas con tecnologias digitales en las clases de Lengua y Literatura.
En el tercer apartado, finalmente, nos abocamos a explicar la metodologia de trabajo
que hemos seguido, lo que implica describir detalladamente cémo se disefid y desarro-
l16 el trabajo de campo, los espacios seleccionados para la investigacién, cémo se reco-
gieron y analizaron los datos en la tesis y sobre qué bases sustentamos nuestras deci-

siones metodoldgicas.

1. Encuadre tedrico: practicas letradas con tecnologias digitales
Las practicas letradas pueden ser definidas como las actividades que llevan adelan-

te los sujetos en relacién con el lenguaje, los textos y los discursos, especificamente en

cuanto a la comprension, produccion y reflexion sobre ellos. El desarrollo de estas prac-

3 Traduccidn propia. En el original “To undertake ethnography is to enter willingly into a messy set of
tasks that will continue over a considerable period of time among strangers that the ethnographer may
inevitably “betray.”” (Heats y Street, 2008)
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ticas letradas no solamente estad en funcion de los conocimientos (sociales, linglisticos,
retoricos, multimodales, etc.) que los hablantes tienen disponibles, sino también de sus
expectativas y objetivos en la situacion social de la que estan participando y de las con-
ceptualizaciones de esos sujetos acerca de las practicas letradas que llevan adelante. Al
centrarnos en la nocién de prdctica, nos proponemos pensar la relacion con las literaci-
dades, no solamente en términos de habilidades y conocimientos que se adquieren o
formas de procesamiento de los textos, sino como el desarrollo de ciertos saberes y
experiencias durante la participacion en actividades sociales y situadas, en relacién con
los espacios sociales y culturales en los que se producen y con las relaciones de de-
sigualdad y poder que las atraviesan. Las prdcticas letradas, asi entendidas, incorporan
no solo los “eventos letrados”3® (Heath, 1983) como ocasiones empiricas de las cuales la
literacidad es parte esencial, sino también los “modelos folcléricos” de esos eventos y
los preconceptos ideoldgicos en los que se basan (Street, 1993)3’. En el mismo sentido,
la nocién de prdcticas letradas ofrece una manera de conceptualizar la relacién entre
las actividades de lectura y escritura, y las estructuras sociales en las cuales estas practi-
cas se encuentran imbricadas v las cuales ayudan a delinear (Barton y Hamilton, 1998).
Asi, las practicas letradas no se limitan a lo que ocurre durante los espacios de escolari-
zacion, sino que involucran formas de ser en el mundo. A su vez, combinan el lenguaje
oral, el lenguaje escrito, las composiciones multimodales y las formas de interactuar y
de usar diferentes herramientas y tecnologias (analdgicas y digitales), y los momentos y
lugares adecuados para esto (Gee, 2015%9).

Las tecnologias digitales adquieren un lugar importante en las practicas letradas de

estudiantes y docentes en las aulas escolares al ampliar las posibilidades y los modos de

36 Los eventos letrados son entendidos como "cualquier ocasién en la que un escrito sea parte integral de
la naturaleza de las interacciones de los participantes y sus procesos interpretativos”. (Heath, 1983).
37 |a traduccién por “practicas letradas” es la que se emplea en el libro Escritura y sociedad. Nuevas pers-
pectivas tedricas y etnogrdficas. Lima: Red para el Desarrollo de las Ciencias Sociales en el Pert. Editado
por Zavala, Nifio-Murcia y Ames (2004), donde se incluye el texto de Street (1993)
38 Especificamente el autor escribe: “From a sociocultural perspective, it is impossible to separate out
from text-mediated social practices the ‘bits’ concerned with reading or writing (or any other sense of
‘literacy’) and to treat them independently of all the ‘non-print’ bits, like values and gestures, context and
meaning, actions and objects, talk and interaction, tools and spaces. They are all non-subtractable parts
of integrated wholes. ‘Literacy bits’ do not exist apart from the social practices in which they are embed-
ded and within which they are acquired. If, in some trivial sense they can be said to exist (e.g., as code),
they do not mean anything. Hence, they cannot meaningfully be taught and learned as separate from the
rest of the practice.”(Gee, 1996 en Gee, 2015).
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leer, producir significados, interactuar y reflexionar sobre el lenguaje y el discurso. Es-
pecificamente proponemos que permiten integrar, a los saberes escolarizados propios
de las practicas letradas ensefiadas y aprendidas en los espacios educativos, las literaci-
dades vernaculas, entendidas como los conocimientos cotidianos que se ponen en fun-
cionamiento en las practicas letradas usuales de las personas, mediante las cuales orga-
nizan y documentan sus vidas, desarrollan sus comunicaciones personales y actividades
placenteras y participan, dandole sentido, de un amplio abanico de actividades sociales
(Barton y Lee, 2012). En este cruce, es que se pueden pensar las practicas letradas con
tecnologias digitales como un objeto complejo que se puede definir a partir de sus cua-
tro caracteristicas que las constituyen:

e Son practicas sociales e ideoldgicas de literacidad.

Se llevan adelante a través de interacciones (entendidas en un sentido amplio).

Involucran el trabajo con materiales multimodales.

En ellas participan —de diferentes formas— las tecnologias digitales.

A continuacion, desarrollaremos cada una de esas dimensiones caracteristicas para
delinear con mayor especificidad el concepto de practicas letradas con tecnologias digi-
tales y dar cuenta de las categorias tedricas en las que basaremos nuestro analisis en la

tesis.

1.1. éCémo se dice “literacy” en espafiol?
Las practicas letradas con tecnologias digitales son practicas sociales e ideoldgicas,

en tanto los sujetos que las llevan adelante movilizan sus recursos materiales y simbdéli-
cos y sus conocimientos en funcion de determinados objetivos y de los requerimientos
de las situaciones socioculturales de las que estan participando. En este sentido, el con-
cepto de practica letrada se relaciona mas con el concepto de literacidad que con el de
alfabetizacion. Como ha sido sefialado, aunque el término literacy (en inglés) pueda dar
cuenta cabalmente de la idea de aprendizaje de practicas linglisticas en marcos sociales
determinados y atravesadas por ciertos requerimientos de las comunidades de practica
en las que dichas actividades se realizan (Barton, 2007), el término alfabetizacion, o sus
plurales alfabetizaciones (y hasta multialfabetizaciones), en general dan cuenta de una
mirada mas instrumental que piensa en el dominio cognitivo de ciertas herramientas

como de un alfabeto (alfabetizacién en el sentido tradicional), de dispositivos técnicos
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(alfabetizacién digital), de textos criticos (alfabetizacién funcional, alfabetizaciéon en
medios, etc.). A raiz de esta observacidon, Zavala (2004, 2011) propone utilizar el tér-
mino literacidad, que hace referencia a la practica social de lo letrado en cualquier con-
texto sociocultural en el que se aplican recursos materiales y simbdlicos para actuar en
el mundo®. Ademds, poner el foco en la literacidad nos permite tomar distancia de un
modelo auténomo que piensa las practicas letradas de un modo neutral, centrdndose
en sus aspectos técnicos y cognitivos, para considerar un modelo ideoldgico, que busca
poner de manifiesto la relacion entre la literacidad, el poder y la autoridad en la socie-
dad: en efecto, las préacticas letradas no se distribuyen de manera equitativa, sino que
existen accesos y valoraciones inequitativas (Street, 1993). En este sentido, la nocién de
practica nos permite distanciarnos tanto de un modelo cognitivo de aprendizaje de la
escritura y la lectura, como de una postura textualista, de caracter “resolutivo” y ancla-
da en los modelos textuales y su procesamiento (Ciapuscio, 2018; Cuesta, 2012; Mo-
reno vy Sito, 2019).

Por otra parte, al pensar en términos de practica/s que llevan adelante las personas
en contextos socioculturales especificos, se pueden establecer conexiones con las co-
munidades de practica vy, por lo tanto, ver cdmo se relacionan las estructuras abstractas
y generales sociales que gobiernan ciertas formas de participacién, y los eventos con-
cretos y cotidianos de los que participan los sujetos (Dodsworth, 2013; Lave, 1996; Lave
y Wenger, 1991). Asi podemos pensar la literacidad y el aprendizaje como parte de acti-
vidades situadas, no solamente personas que adquieren habilidades o procesan textos,
sino que lo hacen mientras participan como actores en el mundo y desarrollan identi-
dades que los hacen miembros de comunidades especificas (Zavala, 2011). Ademas, el
enfoque de la literacidad como practica destaca la nocion de agencia de los sujetos,
entendida como la forma en la que los participantes, en tanto personas individuales,
pero también como sujetos sociales, actian y desarrollan acciones, de manera no to-
talmente libre, pero tampoco determinados por variables estructurales (Zavala, 2011).
En este sentido, la nocién de agencia enfatiza el rol de los sujetos y sus practicas inno-
vadoras, al no centrarse solamente en la reproduccién de la estructura social (Bonnin,

2021), también da cuenta de la importancia del compromiso e involucramiento de los

39 Kalman, por su parte, traduce literacy como “cultura escrita” (Kalman, 2008).
71



participantes en las tareas, que pueden actuar, resistir a los discursos dominantes y
crear criticamente respuestas a las situaciones problematicas desde su propia voz (Avi-
la, Navarro y Tapia, 2020), a la vez que pueden establecer negociaciones vy
(re)posicionamientos identitarios en situaciones de disputa con las identidades asigna-
das (Atorresi y Eisner, 2021). También, el foco sobre la nocidn de practica letrada vy la
conceptualizacion de agencia nos permite tomar distancia de postulados vinculados con
lo que se ha llamado Teoria del Déficit, que considera que la posicion en la estructura
socioecondmica atravesada por relaciones de poder es determinante en el desarrollo
de cddigos linglisticos y discursivos limitados o “deficitarios” (Bixio, 2003) y también de
una mirada centrada en el “déficit” en las habilidades de lectura y escritura de los estu-
diantes (Sito y Moreno, 2021). Por el contrario, aqui pensamos que los participantes no
serian agentes totalmente libres de sus decisiones en las practicas letradas, pero tam-
poco esas practicas letradas estan totalmente determinadas por las condiciones mate-
riales y simbdlicas (Zavala, 2011). Por ultimo, la nocion de practica letrada nos permite
observar el conjunto de actitudes, sentimientos y relaciones sociales que les dan lugary
sentido, tanto en el plano individual como social, ya que los sujetos, al acercarse a un
texto o encarar una tarea de escritura, despliegan saberes, experiencias y disposiciones
gue no son puramente individuales sino que se vinculan con sus trayectorias,
repertorios disponibles e identidad social (Eisner e Iparraguierre, 2018).

A modo de sintesis, podemos retomar el cuadro en el que Barton y Hamilton (1998)

resumen la conceptualizacion de la literacidad como practica social:

e La literacidad se comprende mejor como un conjunto de practicas sociales que
pueden ser inferidas a partir de eventos mediados por textos escritos.

e Existen diferentes literacidades asociadas con diferentes ambitos de la vida.

e Las practicas letradas estan modeladas por las instituciones sociales y las relaciones
de poder, y algunas literacidades se vuelven mds dominantes, visibles e influyentes
que otras.

e Las practicas letradas tienen un propdsito y estdn insertas en objetivos sociales y
practicas culturales mas amplias.

e Laliteracidad se halla situada histéricamente.

e Las practicas letradas cambian y las nuevas se adquieren, con frecuencia, por
medio de procesos informales de aprendizaje y de construccidon de sentido.
Tabla I. Literacidad como practica social. Fuente: Barton y Hamilton (1998)*°

40 Traducido por Catalina Zapata e incluido en Zavala, Nifio-Murcia y Ames (2004).
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1.2. éPor qué es importante detenernos en la interaccién?
Las practicas letradas no se reducen a conocimientos o conjuntos de habilidades

para ser aprendidos y/o analizados, sino que se trata de actividades sociales que se lo-
calizan en las interacciones interpersonales (Street, 1995). En este sentido, las practicas
sociales y educativas se construyen y reconstruyen a través de las interacciones entre
los participantes. La forma en la que los docentes y estudiantes interactlan es una prac-
tica social que afecta la manera en que la literacidad es aprendida y las ideas que sobre
ella se internalizan (Zavala, 2004). Por este motivo, en esta tesis nos vamos a concentrar
en el andlisis de las interacciones en el aula, ya que las practicas letradas se ensefian,
aprenden y desarrollan a través de las interacciones multiples entre los participantes en
los contextos particulares. Estas interacciones no se limitan a las conversaciones orales
gue ocurren en el aula, sino que incluyen también a los intercambios escritos en espa-
cios digitales y al intercambio de consignas y trabajos.

Desde diferentes enfoques tedricos se han estudiado las caracteristicas del discurso
y de las interacciones en el aula de clases (ver Warriner, 2008). Por los objetivos de este
capitulo, no nos centraremos aqui en una discusion exhaustiva de las diferencias entre
esos enfoques, sino en presentar los supuestos tedricos fundamentales en los que nos
basamos. En primer lugar, entendemos el lenguaje como una practica social y situada v,
por eso, en el trabajo analitico consideramos los datos linglisticos en relacién con la
situacion comunicativa y con las formas en las que los sujetos participantes compren-
den esa situacién (Codo, Patifio y Unamuno, 2012). Entendemos que el significado se
construye dentro de relaciones sociales especificas, a partir de repertorios linglisticos
producidos por agentes particulares y que es necesario analizar el entramado linglistico
y discursivo (multisemidtico) para poder reconstruirlo (Rampton, 2007). En segundo
lugar, consideramos que, en sus interacciones, los participantes negocian maneras de
sery actuar en el mundo, roles de participacion, significados sociales, formas de hablar,
trabajar con textos y construir el conocimiento (Castanheira et al., 2001). Esto ocurre en
las aulas, que constituyen “comunidades culturales”, dentro de las cuales, profesores y
estudiantes negocian continuamente un conjunto de expectativas compartidas y estan-
dares para la organizacidon de eventos, como se relacionan las personas entre si, cudles

son los rituales compartidos, qué significado se les asigna a las acciones, los didlogos y
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los materiales, cdmo se utiliza el lenguaje hablado y escrito en los eventos del aula, etc.
(Bloome, 2008; Creese, 2008; Moore y Nussbaum, 2013; Toohey, 2008; Warriner,
2008). En tercer lugar, consideramos que el lenguaje interviene en las aulas de Lengua y
Literatura, al menos, en los siguientes planos: (a) la lengua es un instrumento de trans-
mision, de representacion y de construccidén del conocimiento; (b) la lengua es un ins-
trumento para mostrar lo que se ha aprendido vy, por eso, objeto de evaluacién; (c) la
lengua es el instrumento de relacién y de expresiéon de identidades sociales en el aula 'y
(d) los usos linguisticos orales y escritos construyen el proceso de ensefianza y aprendi-
zaje (Nussbaum y Tusén, 1996).

A raiz de las tres observaciones anteriores, en esta tesis retomaremos fundamen-
talmente los aportes de la Sociolingdiistica Etnogrdfica*! (Codd et al. 2012) que nos re-
sulta pertinente, en tanto en nuestro trabajo el analisis no se centra tanto en el lengua-
je per se sino en el lenguaje como medio de realizacién de una actividad (Mondada,
2006). Este enfoque permite estudiar las practicas letradas con tecnologias digitales en
sus interconexiones con los espacios en los que se producen, para observar los procesos
verbales en donde las cuestiones micro y macro entran en relaciones complejas en or-
denes diversos: el orden interaccional, el sociolingliistico, el institucional y el social (Co-
do el al., 2012). El enfoque de la Sociolinglistica Etnografica retoma y combina, a su
vez, aportes de diferentes corrientes. Considera los aportes de la Etnografia de la Co-
municacion que permite comprender las relaciones profundas entre accién verbal y
practica social, en tanto estudia el uso del lenguaje en contexto, atendiendo a la com-
plejidad de las situaciones comunicativas reales, deteniéndose en los diversos factores y
componentes que hacen al evento comunicativo en si, como en los participantes, cana-

les de comunicacion, cddigos compartidos, circunstancias, formas, géneros y topicos de

41 Entendemos que este enfoque resulta similar al que propone Rampton (2007) como Linguistica Etno-
grafica (LE) y que segun el autor combina los aportes de la sociolinglistica interaccional, los NLS, ciertos
tipos de analisis critico del discurso, la investigacidon neo-vygotskyana sobre el desarrollo cognitivo y del
lenguaje y la linglistica aplicada interpretativa para la ensefianza de idiomas. Segun el autor los principa-
les puntos de la LE so: (a) los contextos de comunicacién deben investigarse en lugar de asumirse (b) el
analisis de la organizacion interna de los datos verbales (y otros tipos de semidticos) es esencial para
comprender su importancia y posicion en el mundo. El autor sostiene que la LE es muy amplia y puede
abordar el amplio espectro de practicas comunicativas (Rampton, 2007).
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los mensajes, etc.*? (Hymes, 1964, 1972; Saville-Troike, 2003). Por su parte, retoma ca-
tegorias del Andlisis Conversacional que permiten dar cuenta de los fundamentos es-
tructurales de las interacciones, asi como de la interaccion social espontanea natural en
distintos dmbitos sociales (Sidnell y Stivers, 2013) y de las acciones interactivas que se
llevan a cabo con esos enunciados (Schegloff, 2001), considerando las normas, practicas
y acciones que los miembros de una sociedad reconocen y usan para organizar sus con-
ductas (Sidnell, 2013). También tiene en cuenta el Enfoque Interpretati-
vo/Interaccionista que entiende que analizar las interacciones permite comprender cé-
mo construimos la realidad social en ellas, a qué recursos discursivos se recurre para
explicar la naturaleza del discurso en términos de sus condiciones sociales, politicas y
econdmicas de produccion y abordarlo como una forma de accién social (Heller, 2001).
Finalmente, retoma la Sociolingliistica Interaccional, que busca descubrir como se rela-
cionan las valoraciones interpretativas con los procedimientos linglisticos y discursivos
a través de los cuales se negocian, los procesos de creacion de significado, los supuestos
de fondo subyacentes y como las personas que participan en los intercambios usan la
conversacion para lograr sus objetivos comunicacionales en situaciones de la vida real,
concentrandose en los procesos de creacion de significado (Cook-Gumperz, 2006;
Gumperz, 1988, 2001; Rampton, 2017).

En nuestra investigacién nos centramos fundamentalmente en dos aspectos rele-
vantes de las interacciones en las aulas: (a) las elecciones linglisticas y discursivas que
hacen los estudiantes en funcién de las distintas circunstancias dulicas y a partir del re-
pertorio linglistico y comunicativo que tienen disponible; y (b) las distintas formas de
participacion en las aulas y en los espacios digitales de acuerdo a los objetivos y las pau-

tas de cada sitio.

1.2.1. Elecciones lingdiisticas en las clases
En las practicas letradas con tecnologias digitales los estudiantes y docentes parti-

cipan movilizando los recursos que tienen disponibles en sus repertorios linglisticos y

comunicativos y en funcién de su competencia comunicativa. El concepto de competen-

42 Estos componentes han sido agrupados en la grilla SPEAKING por sus siglas en inglés: situation, partici-
pants, ends, acts, keys, intrumentalities, norms, genres. Saville Troike (2003) los presenta asi: género,
tema, propdsito o funcién, marco, clave, participantes, forma y contenido del mensaje, secuencia de
actos, reglas de interaccién y normas de interpretacion.
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cia comunicativa permite dar cuenta de los conocimientos que los hablantes necesitan
para participar activa y adecuadamente de las distintas situaciones, lo que involucra
tanto saberes linglisticos y gramaticales (englobados en la competencia linguistica),
como también saberes relacionados con la adecuacion de las diferentes producciones
lingUisticas y discursivas en los contextos sociales en los que se producen. En ese senti-
do, la competencia comunicativa implica conocimientos sociales y culturales que los
hablantes necesitan para interpretar determinadas formas linglisticas, llevar a cabo
acciones a través del lenguaje y participar de intercambios conversacionales con otros,
considerando las diferencias vinculadas al género, a la edad, a los roles, etc., y recupe-
rando los conocimientos implicitos, las presuposiciones vy los juicios de valor comparti-
do®® (Gumperz, 1972; Hymes, 1964, 1972; Saville-Troike, 2003). Como parte de su com-
petencia comunicativa, los hablantes tienen a su disposicién un repertorio lingUistico,
entendido como la variedad de cddigos de la lengua y los modos de hablar en una co-
munidad (Gumperz, 1977; Saville Troike, 2003). Si bien todos los hablantes tienen una
variedad de cdodigos y estilos para elegir, la disponibilidad de esos cddigos no esta
igualmente distribuida, sino que se relaciona con factores sociales: diferentes subgru-
pos de una comunidad pueden comprender vy utilizar diferentes subconjuntos de los
codigos (Saville Troike, 2003). Las elecciones de los hablantes (conscientes o inconscien-
tes) en cuanto a sus variedades, dialectos y estilos, asimismo, estaran gobernadas, por
los codigos disponibles, pero también por otros aspectos de la situacidon comunicativa,
en especial el marco, el tema vy los participantes. Esas elecciones no tienen un caracter
estatico, sino dinamico, todo el tiempo dependen de lo que precede o sigue en la se-
cuencia comunicativa, de la informacion que surge dentro del suceso y que puede alte-
rar la relacién entre los participantes. Esto significa que en un mismo evento de habla se
pueden producir cambios de cddigos (entre lenguas, variedades o registros) y despla-

zamientos de estilos comunicativos, y estos son percibidos a partir de marcadores de

43 Especificamente Saville Troike (2003) elabora un listado y una categorizacién de los conocimientos
compartidos que los hablantes deben tener para comunicarse adecuadamente. Estos son: Conocimientos
linglisticos (elementos verbales, no verbales, patrones de elementos en sucesos de habla particulares,
gama de variantes posibles, significado de las variantes en situaciones particulares); Destrezas en la inter-
accion (percepcion de caracteristicas salientes en la comunicacion, seleccién e interpretacion de formas
apropiadas a situaciones, papeles y relaciones, organizacion y procesos del discurso, normas de interac-
cién e interpretacion, estrategias para alcanzar metas) y Conocimiento cultural (estructura social, valores
y actitudes, mapas/esquemas cognitivos, procesos de enculturacion).
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codigo, formados por caracteristicas linglisticas variables asociadas a determinadas
caracteristicas sociales o grupales (Saville-Troike, 2003). Estos cambios pueden ser si-
tuacionales, que se producen con el cambio de temas, participantes o una redefinicion
de la situacién comunicativa; o metafdricos, en los que no se transforma la situacion
comunicativa en si, sino que el cambio de cddigo o de estilo agrega un significado parti-
cular a algiin componente de la comunicacién o tiene un determinado propdsito comu-
nicativo. Ademas, estos cambios de cddigo y de estilo tienen diferentes funciones den-
tro de una comunidad de habla, como la identificacién con el grupo, la solidaridad, el
distanciamiento, la redefinicion de la situacion, una declaracién ideoldgica, una necesi-
dad léxica real o una estrategia de reparacion, entre otras (Saville-Troike, 2003%4).

En este marco, para pensar las elecciones en cuanto al codigo vy el repertorio lin-
gliistico es importante la consideracion sobre las relaciones entre discurso y contexto,
articuladas a partir de conceptos como el de pistas de contextualizacion y el de indexica-
lidad, que nos permiten abordar cémo el uso del lenguaje construye contextos en el
proceso de creacién de significado (Tusting, 2013). Las pistas de contextualizacion
(Gumperz, 1982), consisten en signos verbales y no verbales* que se transmiten en las
interacciones y que modifican la produccién y la comprension de significados sociales,
ya que definen (o redefinen) el contexto comunicativo. Asi, el contexto no estd dado
por determinaciones externas, sino por una comprensién del mundo social activada que
se ratifica o socava interaccionalmente de un momento a otro, a medida que los parti-
cipantes de un encuentro se responden entre si (Rampton, 2017). A su vez, las expre-
siones linglisticas (y las no linguisticas) pueden indexicalizar algunos aspectos del con-
texto situacional, no necesariamente limitados a su significado literal o la definicién del
diccionario (Rampton, Maybin y Roberts, 2014). Esas pistas de contextualizacion y las

marcas de indexicalizacion son importantes para negociar los encuentros y las activida-

4Retomando a Blom y Gumperz (1972).

% Entre las pistas de contextualizacién, Gumperz (1982) se detiene en las prosddicas que incluyen: (a)
entonacion, es decir, niveles de tono en silabas individuales y su combinacion en contornos; (b) cambios
en el volumen; (c) estrés, un caracteristica de percepcién que generalmente comprende variaciones en el
tono, el volumen y duracion; (d) otras variaciones en la longitud de las vocales; (e) redaccién, incluyendo
fragmentacién de enunciados mediante pausas, aceleraciones y desaceleraciones dentro ya través de
fragmentos de enunciados; y (f) cambios generales en registro de voz. Asimismo, el autor menciona los
procesos de cambio de cédigo, dialecto y estilo, la eleccion entre opciones léxicas y sintacticas, expresio-
nes de formulas, conversaciones, las estrategias de aperturas, cierres y secuenciaciéon (Gumperz, 1982).

77



des en el aula y hacer inferencias en las clases a partir de experiencias pasadas, de ex-
pectativas y percepciones (Gumperz, 1982; Rampton, 2017). Esto nos permite analizar
como los participantes construyen, interpretan y reconstruyen el contexto a partir de
las sefiales verbales y no verbales que contextualizan esa conversacion y las situan en
secuencias discursivas mas amplias que lo tornan reconocible (Gumperz y Cook-

Gumperz, 2006).

1.2.2. Tomar la palabra en el aula
En las practicas letradas con tecnologias digitales los estudiantes y docentes parti-

cipan siguiendo (u oponiéndose) a ciertas rutinas de las interacciones en las aulas de
clase, caracterizadas por Cazden (2001) como “convenciones negociadas e improvisa-
ciones espontaneas sobre patrones bésicos de interaccion”4®. En general se ha propues-
to que el patrdén discursivo interaccional mas comun y basico (y en algun punto tradi-
cional) en las aulas es una secuencia tripartita: iniciacion del docente, respuesta del
alumno y evaluacién del docente (IRE*’) (Cazden, 2001; Mehan, 1979; Rampton, 2006).
Una ampliacion posible es la que esquematiza Unamuno (2016) en los distintos movi-
mientos discursivos que funcionan como las unidades basicas de la conversacion en las

aulas y que expresan diferentes actos comunicativos:

INICIACION RESPUESTA EVALUACION
Elicitacion Contestacion Devolucidn

Informacién Aceptacion Validacién
Regulacion Reaccion Ratificacion

Tabla II: Movimientos discursivos en el aula. Fuente: Unamuno (2016)

Sin embargo, en los ultimos afios se ha revisado mucho el modelo IRE, a partir de la
idea de que en las aulas se negocian, discuten y reconfiguran las formas de interaccion
(Hicks, 2008; Rampton, 2006). Especificamente, el modelo ha recibido criticas centradas
en que los docentes son los que controlan las interacciones, a la vez que hacen pregun-
tas inauténticas cuyas respuestas conocen. Rampton (2006), asi, diferencia las clases
tradicionales en las que el habla esta centrada en la figura del docente, que le habla a

toda la clase (whole-class teacher talk), de otras formas de interaccion que buscan des-

46 En el original "negotiated conventions-spontaneous improvisations on basic patterns of interaction."
47 Las siglas en inglés de teacher Initiation, student Response y teacher Evaluation, aunque coincide en
castellano.
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centrar la autoridad pedagdgica, no siguiendo la estructura candnica del discurso en
clase. En este contexto, se han descripto algunos desplazamientos en las interacciones
aulicas: los alumnos tendrian la misma posicidon de agentes en las interacciones que los
profesores, serian activos e influyen en los docentes, a la vez que son influenciados por
ellos (Erickson, 2008). Por otra parte, surge un discurso mas horizontal en el aula, que
se opone a uno mas vertical, como una forma de resistencia a la autoridad y al discurso
institucional socialmente valorado (Ching Man, 2008). Especificamente, Rockwell (2006)
sostiene que en las aulas se registran estrategias discursivas de docentes y alumnos que
conducen a la negociacion de lo que realmente se dice y se hace, porque si bien los do-
centes pueden imponer legitimamente pautas de interaccion e interpretaciones, los
estudiantes pueden desplegar estrategias de resistencia (en forma de incomprension,
ruidos, silencio) para oponerse a o cuestionar lo propuesto por aquellos.

En términos interaccionales esto se puede analizar considerando quién/es contro-
la/n los turnos de habla, el inicio o cierre de secuencias, la organizacion de la conversa-
ciéon (Drew vy Heritage, 1992; Gardner, 2013). En las clases, si bien la distribucion de tur-
nos de habla no es tan libre como en una conversacién*® (Liddicoat, 2007), tampoco
estd totalmente predeterminada por el contexto institucional. Retomando tres caracte-
risticas de las interacciones institucionales (Heritage, 1997), podemos caracterizar las
interacciones en el aula de la siguiente manera:

e Involucran participantes (en este caso, profesores y alumnos) en actividades di-
rigidas a objetivos especificos (generalmente educativas y sociales), relacionadas
con sus roles e identidades en esas instituciones.

e Implican restricciones especiales sobre lo que se puede decir o no en el espacio
de las aulas, y quiénes pueden o no decir ciertas cosas.

e Estdn asociadas a marcos y procedimientos que son especificos de esos contex-
tos educativos y se expresan en una manera especial de sery actuar en las aulas.

En este marco, las interacciones aulicas se pueden pensar en términos de adecua-
cion y preferencia en relacion con esos contextos que influyen fuertemente en la orga-

nizacién por turnos, la organizacion estructural general de la interaccion, la organiza-

48 Es por esto que Ten Have (2007) previene sobre una aplicacion acritica de la metodologia del Analisis
de la Conversacién en espacios institucionales.
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ciéon de la secuencia, el disefio, la eleccién léxica y las formas de asimetria (Heritage,
1997). En este sentido, los desplazamientos en cuanto a las formas mas institucionaliza-
das de participacion en el aula se podrian analizar en la flexibilidad en el control en la
toma de turnos y la organizacion secuencial. Se trataria de aulas en las que los estudian-
tes hacen mas preguntas, inician secuencias mdas a menudo, se auto-seleccionan con
mas frecuencia o seleccionan a los siguientes oradores y también inician con mas asi-
duidad las reparaciones (Mori, 2007; Seedhouse, 2005). Esto no quiere decir que los
roles de docentes y estudiantes no sean relevantes para la interaccién en el aula como
un evento institucional, sino que no son categorias tan fijas e inamovibles, y los roles

pueden redefinirse y fluctuar en las interacciones (Gardner, 2013).

1.3. Multimodalidad en las aulas
Desde la corriente de los Nuevos Estudios de Literacidad se considera que la cre-

ciente diversidad linglistica y cultural en los ambitos educativos y el avance de la circu-
laciéon de textos cada vez mds complejos que combinan distintos modos semidticos de
representar y comunicar el significado, vuelven necesario repensar la ensefianza y el
aprendizaje. En este marco se propone el concepto de multiliteracidades, que constitui-
ria una practica pedagdgica que desarrolla las habilidades necesarias para leer y produ-
cir materiales semidticos en los nuevos contextos comunicacionales y culturales, y que
amplia la nocién de literacidad mas alld de las limitaciones de los modelos tradicionales
anclados en la lengua escrita, al considerar nuevas modalidades (Cope, Kalantzis y Zapa-
ta, 2019; Rowsell y Walsh, 2015). Este concepto expone la necesidad de repensar la
literacidad como una prdactica social y situada que, en la actualidad, tiene como particu-
laridades el nuevo panorama linglistico y cultural, la emergencia de nuevas practicas de
comunicacién en distintos medios, el desarrollo de practicas de lectura y escritura en
pantallas y la preeminencia de diversos modos semidticos en las comunicaciones mul-
timodales (Cope y Kalantzis, 2008, 2015; Duboc y De Souza, 2021; Kalantzis y Cope,
2012, 2020; New London Group, 1996).

Dentro de este marco de ideas, entendemos que las practicas letradas con tecnolo-
gias digitales son tipicamente multimodales (Lillis, 2013). Evidentemente, esto no quiere
decir que los ensamblajes multimodales nacieron con las tecnologias digitales, pero si

que se ampliaron sus posibilidades. Cope y Kalantzis (2009b) sostienen que lo digital
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acelera el proceso de produccion multimodal, en la medida en que la unidad modular
elemental para fabricacién de significado textual se reduce del caracter al pixel: image-
nes y tipos de letra se fabrican a partir de las mismas materias primas y pueden super-
ponerse con mayor facilidad que en la impresidn tipografica. Paralelamente, los autores
hablan de un “renacimiento del oido”, ya que la oralidad vuelve a ganar espacio a partir
de su utilizacién como un modo de representacién a distancia, antes dominado por lo
escrito. Los formatos digitales, en la medida que el sonido se fabrica con los mismos
bytes que las imagenes y los caracteres, favorecen su produccion y edicion.

En tanto las practicas letradas con tecnologias digitales son multimodales y en las
aulas circulan materiales y textos de caracter multimodal, necesitamos recurrir a los
conceptos de la Teoria de la Multimodalidad para analizar el conjunto de modos utiliza-
dos en los eventos comunicativos (Jewitt, 2008). Se trata de un abordaje que busca dar
cuenta de como estd funcionando la comunicacion y la representacion de significados
sociales en un panorama en el que el lenguaje verbal fue descentrado de su rol hege-
monico, y la imagen, los gestos, la musica, las animaciones, comenzaron a ser emplea-
dos para transmitir o significar informacién con la misma intensidad o aln mayor a la
del modo verbal (De Luca y Godoy, 2018; Kress, 2005). En este escenario, retomaremos
los conceptos de modo semidtico, potencial de significado (affordance) y disefio multi-

modal.

1.3.1. Una cuestion de modos
Los especialistas de la Teoria de la Multimodalidad entienden que en la produccién

y la comunicacién de significados en la actualidad participan una serie de modos se-
midticos (lenguaje escrito, oralidad, imagenes, etc.) entendidos como un conjunto de
recursos moldeados socialmente que nos permiten lidiar con necesidades comunicati-
vasy lograr propdsitos sociales (Cope y Kalantzis, 2009b; Jewitt, 2009; Kress, 2003). A su
vez, estos autores proponen que cada modo semidtico tiene un potencial significativo
(affordance) que lo hace mas apto para vehiculizar ciertos significados, de acuerdo a
determinaciones histéricas, sociales y culturales. A su vez, uno de los principales postu-
lados de esta teoria es que todos los modos semidticos contribuyen a la gestacién final
del significado, que esta no recae en uno solo, sino que hay una “orquestacion” de mo-

dos semidticos que se encuentran en didlogo constante y son articulados por un sujeto
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creador de significado, quien actla como el director de orquesta, dirigiendo de manera
armonica y entrelazando todos los recursos a partir de su potencial (Jewitt, 2009; Kress,
2005; Kress y Van Leeuwen, 2001). En este sentido, un modo es entendido como un
recurso moldeado social y culturalmente para dar sentido (Kress, 2009). Cope y Kalan-
tzis (2009b) identifican seis modos: el modo escrito (escritura a mano, pagina impresa,
pantalla), el modo oral (habla en directo o grabada), el modo visual (imagen estatica o
en movimiento, escultura, artesania), el modo auditivo (musica, sonido ambiental, rui-
dos, alertas), el modo tactil (cinestesia, el contacto fisico, las sensaciones de la piel frio/
calor, textura, presion) y el modo gestual (movimientos de manos y brazos, expresiones
del rostro, movimientos oculares y mirada). Sin embargo, estos autores en la actualidad
proponen “medios de significacion” e identifican siete: texto, imagen, espacio, objeto,
cuerpo, sonido y habla (Cope y Kalantzis, 2020, Kalantzis y Cope, 2020)*°. Una posibili-
dad para el analisis es la que sugiere O'Halloran (2009) que distingue entre "recursos
semiodticos” y las “modalidades de su materializacién”, asi el lenguaje es un recurso se-
midtico, que se puede realizar a través de distintos modos: habla, escritura. En esta te-
sis utilizaremos el concepto de modo vy, cuando sea pertinente aclararemos si se trata
de diferentes modalidades de materializacién (p.e. en el modo escrito manuscrito, im-
preso o digital) o de recursos semidticos particulares (p.e. en el modo sonido, si se trata

de ruidos o de musica).

4 |a problematica se plantea en términos de diferenciar los modos de las formas de significacion; los
autores se preguntan si el lenguaje es una forma de significado con un caracter unitario, o el texto (estre-
chamente aliado con la imagen y el espacio) y el habla (estrechamente aliado con el sonido y el cuerpo)
son formas de significado diferentes. Desde la Multimodalidad, segun los autores la palabra "modo" no
permite ver los tipos de distinciones conceptuales que son necesarios. “Modo” tiende a significar cosas
bastante diferentes. Puede significar medio, proceso o método, tres significados mas distintos. Por esa
falta de claridad conceptual, los autores prefieren hablar de formas de significado en lugar de modos
(Kalantzis y Cope, 2020). Cita en el original: “However, delineation of what we now call forms of meaning
is for us an important task. For instance, a central question: Is language a meaning form with a unitary
character, or are text (closely allied with image and space) and speech (closely allied with sound and
body) different meaning forms — as different from each other as text is from image or space and speech is
from sound or body? The multimodality literature points us towards this question, but the blurry elisions
that come with the word “mode” do not allow the kinds of conceptual distinction that we need to make
before we can attempt an answer. (Kalantzis y Cope, 2020) “Mode” in ordinary language also tends to
mean quite different things. It can mean media, process, or method — three more, distinct meanings. This
lack of conceptual clarity is the reason we prefer to call the different aspects of multimodality meaning
forms, rather than modes.”
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1.3.2. Tareas de disefio
Analizar datos considerando los conceptos de la Teoria de la Multimodalidad no

puede reducirse a analizar distintivamente cada uno de los modos y leer detenidamente
su potencial de significado, sino que es necesario pensar en términos de un artefacto
semiodtico en el que los sujetos pueden orquestar una multiplicidad de modos de acuer-
do a su disponibilidad social y cultural y a sus objetivos discursivos. Para esto, es clave el
concepto de disefio multimodal, entendido como un momento abstracto en el proceso
de produccion en el que los individuos hacen una representaciéon mental del texto que
buscan producir: es una conceptualizacion de la forma de una produccién semiodtica que
comprende la eleccion de los modos y de su materialidad con el fin primordial de la
realizacion textual, en una situacidon comunicativa particular (Kress y Van Leeuwen,
2001). El concepto de disefio se distingue del de produccidn, que seria la implementa-
cién de un disefio con los recursos disponibles en el mundo (Kress, 2009; Kress y Van
Leeuwen, 2001). En la produccidn el significado estd hecho materialidad, y tiene carac-
teristicas semidticas, conceptuales y expresivas. En cambio, el disefio es parte del pro-
ceso de produccion de un significado, que se basa en conocimientos retdricos y en los
objetivos y propdsitos de los sujetos y que serd implementado e instanciado a partir de
la seleccion de determinadas opciones.

Kalantzis y Cope (2008), a partir de la nocién de disefio, recalcan dos aspectos que
son clave en relacion con la educacion (en Lengua y Literatura, sobre todo): la variabili-
dad y la agencia. En efecto, la nocién de disefio se aleja de la ensefianza de convencio-
nes linglisticas y retdricas estandares a través de actividades de reproduccion de mode-
los prototipicos o ideales. Por el contrario, el disefio parte de la variabilidad disponible
como recurso y considera clave en el uso de esos recursos la agencia y subjetividad de
los participantes: la forma en que cada acto de lenguaje se basa en recursos linglisticos
diferentes y rehace el mundo en una forma que nunca antes lo habia hecho. De ese
modo, entiende que las producciones no son simplemente la reproduccion de patrones
y convenciones regularizados. En este contexto es importante mencionar que se le
otorga un lugar central a la intencionalidad del sujeto productor, que tiene a su disposi-

cion un conjunto de medios, modos y formatos a los que recurre para expresarse; de
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esta manera el texto es una manifestacién del interés de su productor (De Luca y Go-
doy, 2018).

Asimismo, en relacién con la nocidn de disefio es importante considerar el concep-
to de cohesiéon multimodal (Van Leeuwen, 2005), entendido como el ensamblaje y la
orguestacion de los distintos modos semidticos en un artefacto cultural. Esta cohesion
multimodal se puede realizar a través del ritmo, la composicion, la conexion de la in-
formacion y el didlogo, de acuerdo con los objetivos de los sujetos productores y las mate-
rialidades modales disponibles (Van Leeuwen, 2005). La metafora de la orquesta es es-
pecialmente significativa porque muestra que, en los conjuntos multimodales, los dife-
rentes modos semidticos estan articulados en una secuencia especifica y cumplen una

funcion significativa determinada por sus potencialidades (affordance) (Kress, 2009).

1.4. Lastecnologias digitales levantan la mano
El analisis de las practicas letradas con tecnologias digitales implica la consideracion

de qué se entiende por tecnologias digitales y en qué términos se puede evaluar su par-
ticipacion en dichas practicas. Como mencionamos en el capitulo anterior, algunas in-
vestigaciones consideran las tecnologias como herramientas neutrales cuya utilidad
depende de los posibles usos de los sujetos, mientras que otras las presentan como
elementos que pueden, por si mismos, transformar (positiva o negativamente) la edu-
cacion®® con su incorporacion. En esta investigacion tomamos distancia de esas postu-
ras por considerarlas sustentadas en una concepcion simplista y determinista sobre las
tecnologias, que, ademads, minimiza los factores sociales, politicos, econédmicos y cultu-
rales en relacién con las tecnologias digitales y la educacién (Warschauer, 2003). En
efecto, la primera postura banaliza las propias légicas de las tecnologias digitales, al no
tener en cuenta como en el disefio de las tecnologias se codifican usos y practicas, y
que la dimensién funcional es indisociable de su dimensidn significativa, ya que la pro-
pia légica de los aparatos favorece unos fines especificos y obstruye otros (Cabrera,

2006; Feenbeerg, 2005). La segunda, por el contrario, al entender que las tecnologias

0 En el campo de Lengua v Literatura, estas dos posiciones pueden rastrearse también: hay posturas que
desvalorizan a las tecnologias digitales porque las culpabilizan de la falta de lectura o de las habilidades
para expresarse; mientras que hay una postura que sobrevaloran las tecnologias digitales en relaciéon con
las posibilidades de los “nativos digitales” de acceder a todo tipo de materiales (Alvarez, Gonzalez y Bassa,
2017).
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generan por si mismas efectos, no considera la capacidad de agencia de los sujetos vy las
influencias y determinaciones de los contextos socioculturales en los que estas tecnolo-
gias se insertan (Haas, 1999). Es necesario, entonces, considerar no solo cémo las posi-
bilidades de una tecnologia en particular dan forma a lo que las personas pueden hacer,
sino también cdmo las personas, a través de sus practicas sociales, dan forma a lo que
puede hacerse (y ser) con las tecnologias (Hine, 2000, 2016).

En esta tesis retomamos la postura de los Nuevos Estudios de la Literacidad (New
Literacy Studies) y de las Multialfabetizaciones (Multiliteracies), que piensan las tecno-
logias digitales como recursos que estan disponibles para los sujetos pero siempre en
funcion de sus potencialidades (affordances) técnicas especificas y en contextos so-
ciohistdricos, culturales y politicos especificos®!. Asi, Gee (2015) entiende que las tecno-
logias son recursos empleados por sujetos determinados en practicas especificas en-
marcadas en contextos sociales, culturales e institucionales particulares. En el mismo
sentido, Kress (2009) propone pensar las tecnologias como recursos culturales que son
tomados o no, insertados o no, en la vida cotidiana por agentes sociales de acuerdo a
sus requerimientos y sus constricciones, de este modo participan de las transformacio-
nes sociales a la vez que son moldeados por la sociedad, por las relaciones y practicas
sociales de las que participan (Leander y Lewis, 2008). Esto implica la consideracion no
solamente de la dimension material de las tecnologias digitales, sino también de su di-
mension simbdlica. En este sentido, entendemos que las tecnologias digitales incluyen
dispositivos, redes de comunicacién y programas y aplicaciones, como asi también prac-
ticas especificas y representaciones que surgen o se ven afectadas por estas tecnologias
(Alvarez y Taboada, 2021).

Por otro lado, se puede considerar que los dispositivos actlan también con y sobre
los sujetos, y por eso tendrian una capacidad de agencia (no humana, no volitiva) (Bon-
nin, 2021). En efecto, Pennycook (2018) propone un punto de vista posthumanista que
no pone el centro en los humanos como referencia o agentes de control del entorno,

sino como participes en relaciones con otros participantes no humanos que pueden ser

51 En cuanto a la relacion entre la pedagogia, las tecnologias digitales y la contextualizacion sociopolitica e
histérica, De Souza (2017) contrapone la postura tedrica de las Multialfabetizaciones y de los Nuevos
Estudios de la Alfabetizaciéon (Cope y Kalantzis, 2009) de la postura de las Nuevas Alfabetizaciones (Knobel
y Lankshear, 2006).
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actantes y agentes en esos ensamblajes. Por ejemplo, si bien los smartphones constitu-
yen recursos y permiten una convergencia mediatica porque tienen en ellos mismos las
funcionalidades de distintos dispositivos digitales, junto con la portabilidad y la conecti-
vidad a Internet (Kress, 2009), a la vez tendrian una agentividad propia anclada en su
programacion que les permite, por ejemplo, enviar notificaciones o mensajes automati-
zados de determinadas aplicaciones que buscan llamar la atencién de los sujetos (p.e.
Google Maps, Instagram, Facebook, etc.). De este modo, las tecnologias digitales, ade-
mas de ser recursos para los sujetos en sus practicas sociales, también serian participes
en dichas practicas, con un grado de agencia “propia”: no volitiva, no humana y codifi-
cada en su programacion.

A raiz de estas observaciones, se puede proponer que las tecnologias posibilitan el
surgimiento de nuevas practicas letradas a la vez que permiten la reconfiguracion de las
practicas letradas en las aulas, porque involucran nuevos usos de la oralidad, la lectura y
la escritura relacionados con otros modos semidticos (como imagenes, acciones, soni-
dos) y nuevas formas de decodificar y producir significados, simbolos y representacio-
nes (Gee, 2015; Kress, 2005). En efecto, el desarrollo tecnolégico pone a disposicion
multiples recursos y potenciales multimodales, generando transformaciones en la ma-
nera en la que el conocimiento puede ser (y es) representado, pero también las formas
y los propdsitos del aprendizaje (Gee, 2004; Jewitt, 2013). Especificamente, las practicas
de lectura, escritura, oralidad e interaccion se pueden ver transformadas con el uso de
dispositivos digitales y en el espacio semidtico de las pantallas, que reorganizan las légi-
cas de la lectura y la escritura (Kress, 2005). Esto implica no solamente que la escritura
verbal como modo semidtico ha perdido su lugar de preeminencia en los textos, sino
que la forma misma en la que se lee, se escribe y circulan los mensajes ha cambiado y
que esto afecta la representacion de los conocimientos y como estos son aprendidos
(Jewitt, 2012; Kress, 2005). Una observacién necesaria es la que hace Jewitt (2008,
2013), quien afirma que la tecnologia no determina como se crean los significados, mas
bien que las caracteristicas de las tecnologias proveen diferentes tipos de potencialida-
des y restricciones para la produccién de significados y para las practicas comunicativas
de los sujetos y que influyen en la manera y en la forma del aprendizaje, ya que este es
siempre social y situado. En este contexto, no solamente es necesario poder decodificar
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y producir textos escritos, sino que es necesario poder comprender y producir textos
multimodales, atendiendo a las potencialidades de significado de cada uno de los mo-
dos, al disefio que se realiza en ellos y, esencialmente, poder articular una perspectiva
critica sobre ellos, considerando aspectos sociales, culturales e ideoldgicos (Jewitt,
2008, 2013). Ademas, implica la posibilidad de desarrollar nuevas actividades, ya que los
estudiantes pueden trabajar en diferentes formas y lugares, negociando y creando nue-
VOS espacios para pensar, planear, testear, disefiar y realizar sus ideas. También requie-
ren nuevas habilidades para leer, buscar y encontrar informacién, manipularla y recon-
textualizarla, a la vez que encontrar y utilizar nuevas formas y espacios de difundir y
compartir los textos (Cope y Kalantzis, 2009a, 2015; Kalantzis y Cope, 2020).

De cualquier modo, las tecnologias digitales no son solamente recursos para ver y
representar el mundo, sino que también estabilizan identidades y formas de interac-
cién, establecen “habitus” que dan un marco determinado a las practicas que se llevan
adelante en esos espacios y a los discursos que alli circulan (Street, 2008). En las aulas,
los objetos tipicamente escolares ayudan a asegurar que el discurso marco subyacente
sea el de la ensefianza y el aprendizaje dentro de contextos institucionales especificos.
En ese sentido, la incorporacion de dispositivos tecnolédgicos proporciona un nuevo len-
guaje, recursos y otra forma de vinculacion con las practicas sociales. De tal modo, an-
tes que pensar solamente en como los dispositivos tecnoldgicos alteran las practicas
letradas, hay que analizar mas bien la convergencia entre tecnologias, formas culturales
y practicas (Snyder, 2008). En este sentido, podemos proponer que las tecnologias digi-
tales propician la articulacion de saberes escolares (o escolarizados) en torno de los
modos de hablar, leer y escribir y saberes no escolares (o vernaculos) vinculados con los
usos y practicas digitales en la vida cotidianas, es decir, las literacidades vernaculas.
Estas literacidades verndaculas, son formas de literacidad que no estan reguladas por las
reglas y procedimientos formales de las instituciones educativas, por el contrario tienen
su origen en la vida social cotidiana y en las practicas mediadas digitalmente, a menudo
relacionadas con la cultura popular, con los medios de comunicacién y redes sociales y

con los espacios de afinidad (Barton y Lee, 2012; Lillis, 2013).
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A modo de sintesis, podemos decir que en nuestra investigacion proponemos un
abordaje sociocultural de las practicas letradas con tecnologias digitales en las aulas de
Lengua v Literatura, entendiéndolas como practicas sociales y situadas que no pueden
caracterizarse Unicamente en términos cognitivos y procedimentales, sino que es nece-
saria la vinculacidn con una serie de creencias, valores y conceptualizaciones histdricas,
politicas y sociales que estan implicadas en ellas. En este marco, entendemos las tecno-
logias digitales como recursos disponibles socialmente (segln contextos culturales y
economicos especificos), cuyos significados y usos emergen (y dependen) del entrama-
do social y cultural y de las préacticas de las que participan. Pensar las tecnologias digita-
les como recursos y no solamente como herramientas nos permite dar cuenta de su
dimension simbdlica ademas de material, y poner el foco en la agencia de los sujetos,
sin caer en la sobredeterminacion de las condiciones materiales por parte de las tecno-
logias, ni tampoco en una sobrevaloracion de la voluntad y la capacidad de accion libre.
A la vez, alejarnos de las posturas mas grandilocuentes sobre los cambios que generan
las tecnologias digitales, nos permite pensar de manera critica cuales son los desplaza-
mientos en cuanto a las practicas letradas y no confundir novedad con transformacion.
Por el contrario, se parte de la idea de que las tecnologias digitales constituyen recursos
materiales y simbdlicos que —en funcién de sus potencialidades— generan nuevas posibi-
lidades en cuanto a las practicas letradas, lo que nos lleva a detenernos en como los
sujetos participan de manera activa y trabajan con ellas, de acuerdo con los condicio-
namientos de los contextos sociales, culturales e institucionales en los que se desarro-
llan esas practicas y en relacién con sus objetivos, percepciones y conceptualizaciones
de las practicas letradas y de las tecnologias digitales. En este marco, las desigualdades
materiales y simbdlicas no se expresan de forma sobredeterminante en las practicas de
los sujetos, sino que estos pueden actuar en (y sobre) esos sistemas de los que partici-
pan. A su vez, esas practicas letradas, en las que se combinan literacidades escolares y
vernaculas, pueden constituirse en espacios de construccién identitaria y de resistencia
frente a ciertos discursos institucionalizados sobre las normas, los contenidos y las for-

mas de participacién en las aulas.
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2. Articulacion tedrico-metodoldgica: una disquisicion
Este abordaje conceptual de las practicas letradas con tecnologias digitales implica

que su estudio requiere de una integracion de las actividades propuestas y realizadas,
de las interacciones aulicas alrededor de ellas y también de una dimensién metaprdcti-
ca, relacionada con las reflexiones de los sujetos sobre sus propias practicas de lectura,
escritura y oralidad con (y sin) tecnologias digitales. En este sentido, entendemos que
para observar el desarrollo de practicas letradas auténticas es necesario un trabajo de
campo prolongado en aulas de Lengua vy Literatura, ya que son los sitios en los que se
aprenden, ensefian y desarrollan esas practicas letradas escolares y se conjugan con
otros saberes vernaculos (Barton y Lee, 2012; Jewitt, 2008). A su vez, consideramos que
es necesario un enfoque que ponga en relaciéon una dimensién émica, es decir interna a
los participantes, con una dimension ética, es decir externa, desde la investigacion, en
un didlogo que busque una comprension amplia de los fendmenos explorados (Lillis,
2017). Es por esto que apelamos a la etnografia como enfoque metodoldgico para el
analisis de las practicas letradas con tecnologias digitales en las aulas. En efecto, la et-
nografia es un enfoque interesante para el estudio de las practicas letradas (Barton,
2012), en tanto permite articular conceptos de la sociolinglistica y de la antropologia
(Street, 1993), estudiar las practicas de alumnos y profesores en contextos particulares
de ensefianza y aprendizaje (Jewitt, 2008), pensar las practicas letradas como las mane-
ras en las que los estudiantes “lidian” con sus tareas, en relacidon con sus conocimientos
pero también sus objetivos y motivaciones (Fishman, 1992; Lillis, 2008), considerando el
rol del lenguaje en esas practicas sociales (Blommaert y Dong, 2010) y el significado de
las interacciones sociales en contextos educativos determinados (Splinder y Splinder,
2000). En resumen, la perspectiva etnografica centrada en la interaccion, permite exa-
minar lo que los miembros entienden como prdacticas letradas y, en este sentido definir
procesos, acciones y artefactos vinculados a ellas, en contextos situacionales especifi-
cos, como es el aula de clase (Castanheira, Crawford, Dixon y Green, 2001).

Por otro lado, el enfoque etnografico, permite estudiar el entramado entre los po-
tenciales y los significados de las tecnologias digitales y la agencia de los sujetos en el
desarrollo de las practicas letradas en las aulas y no presuponer de antemano los efec-

tos y los roles de las tecnologias digitales en las practicas sociales (Hine, 2016). Asimis-
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mo, el enfoque etnografico permite dar cuenta de la trama en la que se producen esas
practicas letradas, lo que incluye los entornos aulicos, las instituciones educativas, los
agentes que participan, los textos que se leen y producen en las clases, los recursos que
estan disponibles, los soportes de trabajo, las finalidades, etc., a la vez que visibilizar
practicas letradas que pueden pasar desapercibidas ante otras que son mas dominan-
tes, visibles e influyentes en los espacios institucionales. Entendemos que esto se rela-
ciona especificamente con el desarrollo de un trabajo de campo prolongado, que habili-
ta a la generacién de relaciones de familiaridad y confianza, y permite que el investiga-
dor se acerque a la perspectiva de los participantes en relacidn con estas practicas (She-
ridan, 2012). Por Ultimo, la atencion a la actividad y a los roles que cada participante
adopta en torno a ella permiten analizar continuidades y rupturas frente a lo previsto
en la rutina escolar (Eisner e Iparraguirre, 2018; Martos Garcia, 2010).

A partir de las consideraciones anteriores, entendemos que solamente un enfoque
etnografico con las caracteristicas mencionadas nos permitiria acercarnos a la com-
prension de las practicas letradas con tecnologias digitales en las clases de Lengua y
Literatura, para estudiar las caracteristicas de estas practicas, de qué manera se inte-
gran [o no] las tecnologias digitales y qué significados circulan en las aulas entre los par-
ticipantes. En efecto, el trabajo de campo etnografico nos posibilitd la construccion de
relaciones de confianza, la participacion en las rutinas dulicas y en los eventos escolares
y documentar nuestra experiencia a medida que participabamos en ella. En este punto,
resulta importante aclarar que estamos retomando a la etnografia como enfoque de
investigacion y no como metodologia antropoldgica propiamente dicha. Como enfoque,
la etnografia es una concepcidén y practica de conocimiento que busca comprender los
fendmenos sociales desde la perspectiva de sus miembros (entendidos como “actores”,
“agentes” o “sujetos sociales”). Ademads, la etnografia como enfoque no pretende re-
producirse segln paradigmas establecidos, sino vincular teoria e investigacién favore-
ciendo nuevos descubrimientos que no pueden realizarse sin un trabajo de campo (Gu-
ber, 2001). En este sentido, es menester aclarar que la etnografia no fue considerada
como un método rigido, sino como una serie de practicas flexibles que podian adaptar-
se a las diversas necesidades y a las condiciones contextuales que se iban planteando en
la investigacién, como desarrollaremos en el préoximo apartado (Sheridan, 2012).
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Antes de la presentacién detallada de la metodologia utilizada en la investigacion,
es menester plantear dos observaciones que se podrian hacer en relacidon con nuestro
abordaje metodoldgico. La primera tiene que ver con las discusiones acerca de la
[inJcompatibilidad entre un estudio etnografico y la existencia de conceptualizaciones
tedricas previas®? a la estancia del investigador en el campo. En este aspecto, vale acla-
rar que entendemos el trabajo etnografico como un proceso reciproco entre el trabajo
de campo etnografico y los conceptos tedricos: esto quiere decir que partimos de la
consideracién de algunas categorias tedricas, pero durante el trabajo de campo etno-
grafico mantuvimos la mirada atenta, abierta y flexible, para captar aspectos, relaciones
y practicas que nos permitieran revisar, reformular y/o ajustar las categorias tedricas
(Rockwell, 1985, 1987; Sheridan, 2012). En efecto, a partir del trabajo de campo etno-
grafico, pudimos revisar las preguntas vy las ideas de las que habiamos partido, formular
nuevas hipodtesis, lineas de indagacion y profundizar en cuanto a las categorias tedricas.
Como se ha sefialado, un trabajo de este tipo permite entender la complejidad de los
fendmenos sociales sin reducirlos y captar la riqueza de su particularidad y especifici-
dad, y del contexto en el que se produce (Rockwell, 1985, 2008).

La segunda observacion tiene que ver con la posibilidad de encuadrar metodoldgi-
camente este trabajo en un estudio de casos multiples con mirada etnografica, en tan-
to combina variadas técnicas de recoleccién de datos e implica una seleccién de espa-
cios para la investigacion (Parker-Jenkins, 2016°3). Como hemos desarrollado a lo largo
de este apartado, consideramos la etnografia como un enfoque tedrico metodoldégico,
no simplemente como un conjunto de técnicas de recoleccién de datos, esto implica
toda una determinacién sobre nuestro posicionamiento en la investigacion, nuestro
compromiso con el campo, nuestra participacién prolongada en él, junto con un involu-
cramiento personal que no serian aspectos especificos de los estudios de caso (Parker-
Jenkins, 2016; Suryani, 2013; White, Drew y Hay, 2009). En efecto, los estudios de caso
son trabajos que desarrollan una perspectiva sobre un caso (o varios), entendido como

sistema delimitado en tiempo y espacio en el que diversos factores (actores, relaciones

52 para profundizar en estas polémicas y discusiones se puede consultar Rockwell (1985, 1987).
53 Parker-Jenkins (2016), a partir de ciertas superposiciones tedricas y metodolégicas observadas, propo-
ne llamar “estudios etnograficos de caso” a las investigaciones que implican un trabajo de campo, pero es
limitado en cuanto a sus objetivos, alcances, tiempo en el campo y compromiso con los datos.
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e instituciones sociales) entran en relacién (Neiman y Quaranta, 2006; Stake, 1995; Yin,
1994). En este sentido, se puede decir que se trata de estudios que realizan operacio-
nes de recorte (sobre un evento, actividad o programa) en funcion de dar cuenta de
ciertas particularidades de esos casos cuya tipicidad ilustra una problematica. En cam-
bio, en un estudio etnografico el foco estd puesto en lo particular de los participantes y
de los patrones grupales compartidos (Creswell, 2013). Por otro lado, un estudio de
casos implica el analisis de aquello que es rutinario en un espacio, conectando y expli-
cando diferentes eventos y fendmenos, mientras que, desde la etnografia, se intenta
reconstruir el punto de vista de los participantes a partir del estudio prolongado en el
campo y conectarlo con otros patrones culturales y sociales (Heath y Street, 2008). Por
ultimo, consideramos que en nuestro trabajo se expresa una coherencia tedrica y me-
todoldgica en cuanto a las tradiciones y los campos de investigacion, mientras que los
estudios de caso estdn mas vinculados con la investigacion en ciencias sociales®* (Nei-
man y Quaranta, 2006), en los estudios de literacidad y educacién existe una tradicion
etnografica con antecedentes histdricos, marcos tedricos y enfoques metodoldgicos
comunes (Heath y Street, 2008; Milstein, 2011; Moreno y Sito, 2019; Sheridan, 2012;
Tusting, 2013).

3. Investigar las practicas letradas con tecnologias digitales: apuntes metodo-
légicos

Las preguntas que inspiraron este trabajo de investigacion, los objetivos planteados
y las conceptualizaciones tedricas delineadas anteriormente mes guiaron en las decisio-
nes metodoldgicas tomadas en la investigacion. En efecto, el tipo de trabajo de campo
realizado, las técnicas de recogida de datos y las formas de andlisis obedecieron a las
preguntas que buscaba responder. En cuanto al tipo de investigacion, este trabajo se
encuadra metodoldgicamente en los lineamientos de la investigacion cualitativa, esto

significa que me guid el deseo de comprender e interpretar fendmenos sociales particu-

54 De cualquier manera, también se ha desarrollado el valor que tienen los estudios de caso para la inves-
tigacion sobre la literacidad y las practicas letradas en dmbitos educativos, como el desarrollado por Haas,
Dyson y Genishi (2005).

55 En este tercer apartado opto por la primera persona del singular, que me permite ser mds precisa y
adecuada respecto del proceso de investigacion. En los proximos capitulos optaré por la primera persona
en plural, un plural de autor y por la primera persona del singular cuando quiera dar cuenta de sucesos
particulares en el trabajo de campo.
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lares, por eso trabajé sobre contextos reales e intenté acceder a las estructuras de signi-
ficados propias de esos contextos mediante mi participacion en ellos (Flick, 1998; Vasi-
lachis, 1992; 2006°°). Decir que es un estudio cualitativo implica una serie de determi-
naciones de la investigacion, especificamente en cuanto al acercamiento al objeto de
estudio, la perspectiva interpretativa y las decisiones metodoldgicas durante el trabajo
de campo. En primer lugar, implica que la investigacién esta situada socialmente y que
conlleva un acercamiento naturalista al objeto de estudio (Denzin y Lincoln, 2005),
ademas de un compromiso con el trabajo de campo, y constituye un fendmeno empiri-
co, socialmente localizado y definido positivamente por su propia historia (Vasilachis,
1992). En segundo lugar, la metodologia cualitativa de la investigacion involucra un en-
foque interpretativo acerca de las practicas observadas, lo que me llevo a tratar de en-
tender o interpretar los fendmenos en términos de los significados que los sujetos les
otorgan, considerando la construccién social de la realidad (Denzin y Lincoln, 2005). En
este sentido, enmarco la investigacion dentro del método cualitativo, como acto inter-
pretativo que explica, define, clarifica, ilumina, expone, descifra, traduce, construye,
aclara y descubre los fendmenos sociales (Vasilachis,2006). Especificamente, esta inves-
tigacidon se encuadra en un paradigma interpretativo, que entiende que, para la com-
prension de las estructuras significativas del mundo de la vida es necesaria la participa-
cién en ellas, a fin de recuperar la perspectiva de los participantes y comprender el sen-
tido de la accion en un marco de relaciones intersubjetivas (Vasilachis, 1992; 2006). En
tercer lugar, el trabajo se corresponde con los postulados de la investigacidn cualitativa
en tanto combina una variedad de enfoques y métodos, junto con una variedad de ma-

teriales empiricos analizados, para abarcar la comprensién de la complejidad, el detalle

%6 Vasilachis (1992) sostiene que los métodos cualitativos satisfacen todos los requisitos bésicos de la
ciencia empirica: “enfrentarse a un mundo susceptible de observacion y andlisis, suscitar problemas con
respecto al mismo, reunir los datos necesarios a través de un examen detenido y disciplinado, descubrir
relaciones entre las respectivas categorias de los datos, formular proposiciones respecto de esas relacio-
nes, incorporarlas a un sistema tedrico y verificar problemas, datos, relaciones, proposiciones y teoria por
medio de un nuevo examen del mundo empirico”. La diferencia reside en que “no necesita adecuarse a
un protocolo de investigacion -como en las ciencias fisicas- ni concebir un modelo matematico o estadis-
tico de antemano, ni organizar la investigacion con arreglo a variables preestablecidas, lo que requiere es
respetar la naturaleza del mundo empirico y organizar un plan metodolégico que la refleje".
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y el contexto y ganar rigor, amplitud y profundidad (Denzin y Lincoln, 2005; Flick, 1998;
Vasilachis, 2006). °’

En esta investigacion, a partir de un interés primero en una problematica (la incor-
poracion de las tecnologias digitales en las clases de Lengua y Literatura) y un objeto de
estudio (las practicas letradas con tecnologias digitales), disefié y desarrollé un trabajo
de campo en el que segui métodos flexibles de generacién de datos, en relacion con el
contexto social en el que estos se producen. Busqué analizar el objeto de estudio de
manera situada, acercdndome de forma naturalista a los espacios investigados, tuve
una perspectiva de interpretaciéon sobre los datos observados y fui amplia en cuanto a
la generacién y la recoleccion de datos en el trabajo de campo. Segui un disefio flexible
en cuanto a la investigacion, en tanto la flexibilidad durante el proceso me permitio
trabajar con contextos cambiantes y situaciones nuevas que iban emergiendo en las
clases, a partir de las necesidades o problematicas que planteaban profesores y estu-
diantes, adoptar distintas técnicas de recoleccion de datos, en funcion de lo que era
aceptable en las aulas (fotos, videos, grabaciones) y repensar las conceptualizaciones en
el trabajo, por ejemplo, la categoria de practicas letradas con tecnologias digitales
(Mendizabal, 2006).

En las proximas secciones se presenta de manera mas detallada el tipo de trabajo
de campo realizado. Para esto me centraré en la manera en la que llegué a las aulas, sus
principales caracteristicas, el desarrollo del trabajo de campo y también las formas de

recoleccion y transcripcion de datos en los que se basan los préximos capitulos.

3.1. Disefio del trabajo de campo
El disefio del trabajo de campo se realizé en funcion del objetivo de estudiar las

practicas letradas con tecnologias digitales a partir de la observacién y el andlisis de las
acciones y los eventos en las aulas, las interacciones entre los participantes y los recur-
sos discursivos que se movilizan en las conversaciones y en la realizacion de diferentes

consignas de trabajo. Para la investigacién me centré en dos aulas de escuelas del Co-

57 En este sentido, se ha propuesto la metéfora del bricolaje: el investigador cualitativo serfa un bricoleur,
porque produce un bricolaje, un conjunto de piezas unidas, un tejido de practicas que dan soluciones a
un problema en una situacion concreta, el investigador cualitativo como bricoleur utiliza las herramientas
de su trabajo metodoldgico desplegando cualesquiera estrategias, métodos o materiales empiricos que
tenga a mano (Denzin y Lincoln, 2005).
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nurbano Bonaerense Sur. La seleccién se hizo en funcién de los intereses de la investi-
gacion: opté por dos cursos en los que se afirmaba que se utilizaban las tecnologias digi-
tales en las clases de Préacticas del Lenguaje, que tuvieran elementos en comun y otros
que los diferenciaran. La seleccion de clases no tuvo como objetivo recoger datos que
fueran representativos de la totalidad de situaciones que se pueden registrar en las
distintas aulas de Lengua y Literatura en el Conurbano Bonaerense. Por el contrario, se
trata de un muestreo intencionado, focalizado en ganar profundidad sobre las clases
singulares, por eso se seleccionaron aulas ricas en informacion en funcién de los intere-
ses tematicos y conceptuales planteados (Patton, 2002).

Llegué a las aulas elegidas gracias a entrevistas informales con profesores y directi-
vos de escuelas secundarias en las que consultaba, basicamente, si en las clases de Len-
gua vy Literatura se utilizaban tecnologias digitales. A partir de estas entrevistas selec-
cioné dos clases en las que tanto los directivos como los docentes sefialaron que era
usual la utilizacién de tecnologias digitales en las clases de Lengua vy Literatura. Si bien la
|6gica de seleccion no es la del muestreo, opté por clases que tuvieran elementos en
comun para favorecer la comparacion y la relacion entre ellos. Por esa razén elegi dos
cursos que eran de 2° (segundo afio) de la Escuela Secundaria Basica, lo que me permi-
tio trabajar con estudiantes que tuviesen edades aproximadamente similares (13 y 14
afios en su mayoria) y, como eran del Conurbano Bonaerense, tenian en comun el Dise-
fio Curricular de la Provincia de Buenos Aires. Sin embargo, se trataba de escuelas dife-
rentes en cuanto a la gestion: mientras que una era una escuela de gestién estatal, la
otra era una escuela de gestién privada. Esta eleccidn se basé en la intencién de compa-
rar las practicas letradas en espacios en los cuales presuponia que existian diferencias
en lo que hace al acceso a los recursos digitales y a la conexion a Internet por condicio-
nes socioecondmicas diferenciadas. Las clases, entonces, tienen aspectos en comun vy
otros que las distinguian, con esto se buscaba ver qué aspectos se repiten y cudles ge-

neran resultados contrastantes.

3.2. Entrada, permanencia y salida del campo
Para acceder al campo consulté con la red de conocidos vinculados con la educa-

cion si sabian de aulas de Lengua y Literatura en las que se utilizaran las tecnologias

digitales. Tras muchas entrevistas preliminares, llegué a las escuelas elegidas. En primer
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lugar, entré en contacto con la escuela de la Clase Adrogué, a través de un vinculo per-
sonal con quien fue hasta 2017 directora del instituto. En una entrevista exploratoria, la
directora me informd que, en la escuela, en todas las materias y en todos los afios tra-
bajaban con tecnologias digitales, ya que este era un objetivo del proyecto institucional.
Cuando manifesté mi voluntad de realizar una investigacién de cardcter descriptivo y
analitico sobre las clases de Lengua vy Literatura, se mostrd predispuesta y se compro-
metid a conversar con los duefios de la institucion para que habilitaran dicho trabajo, lo
gue hicieron. De este modo se abrieron las puertas del instituto de la Clase Adrogué.

Como se trataba de una escuela privada, deseaba seleccionar también una escuela
de gestion estatal, para observar los contrastes en relacion con el acceso a diferentes
bienes materiales y con la organizacion institucional. Con este objetivo, me entrevisté
de manera formal e informal con profesores y directivos de escuelas estatales hasta que
una profesora de un Instituto de Formacién Docente me contactd con una profesora de
Lengua vy Literatura que solia utilizar tecnologias digitales en sus cursos. A partir de este
contacto, me entrevisté con la profesora durante el afio 2017 y le conté acerca del pro-
yecto de investigacion, ella se manifestd predispuesta y organizé una reunién con el
director de la escuela en la que trabajaba, quien también se mostré entusiasmado y me
autorizo a realizar el trabajo de campo durante el afio 2018, asi llegué a la Clase Wilde.
Como la profesora de la Clase Wilde ensefiaba en el segundo afio del secundario, esta-
bleci con la directora del instituto privado que también se observaria el aula de segundo
afio, aunque no pude tener una entrevista con la profesora de Lengua y Literatura por-
que durante el afio 2017 se encontraba de licencia por maternidad, entonces la entre-
vista se realizd durante el afio 2018 cuando comenzd el trabajo de campo, con el que la
docente se mostré de acuerdo.

A lo largo de mi estancia en el campo tuve en consideracion algunos aspectos per-
tinentes como la intromision en las aulas, los vinculos que se establecian con los partici-
pantes y los roles que iba a desempefiar (Goetz y LeCompte, 1988). Desde mi lugar de
investigadora, en un comienzo intenté disminuir los efectos que la extrafieza de mi in-
tromisién y de mi presencia podrian causar en las clases y, por lo tanto, en los resulta-
dos de la investigacion. Sin embargo, prontamente me di cuenta de que resultaba im-
posible no generar efectos, en tanto era una persona “nueva” en un aula de clases, que
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hablaba con los participantes y que ademas llevaba su libreta de anotaciones y elemen-
tos para grabar y registrar datos relevantes. Por otra parte, es necesario mencionar que,
tal vez, la duraciéon del trabajo de campo y mi presencia constante durante las clases
puede haber generado una situacion de cotidianeidad que disminuyera el efecto de
extrafieza de la investigacion sobre las practicas en las aulas. En cuanto a los roles y mi
propio posicionamiento, durante el trabajo de campo decidi presentarme en un rol de
docente-investigadora, no solo porque de este modo me reconozco (al combinar en mi
trayectoria actividades de investigacion y docencia en distintos niveles educativos), sino
porque también es un rol identificable y reconocible para docentes y estudiantes (Stake,
1998). Este posicionamiento tuvo implicancias en la manera en la que participé del tra-
bajo de campo vy, por lo tanto, en los datos que pude recoger (Levitt, 2020). En este sen-
tido, es pertinente aclarar que, a partir de este rol, estableci vinculos cordiales con los
participantes que consistian en una observacién sin criticas, sino con comentarios y dia-
logos sobre aspectos de las clases y de la escuela. A su vez, mi participacion en las clases
implicd un compromiso con los participantes, no solo con los docentes sino también
con los estudiantes (Sheridan, 2012). Asi, ofreci mi ayuda siempre que pensé que podia
ser valiosa y, a la vez, participé y brindé mi colaboracién cada vez que los participantes
asi lo solicitaron. Asi, acompafié a algunos estudiantes durante las tareas y actividades
cuando ellos lo requirieron y era aprobado por las profesoras. Ademas, en la Clase Wil-
de, brindé acompafiamiento y escucha atenta a los docentes en formacidon que estaban
desarrollando sus practicas en ese espacio. Por ultimo, les ofreci a las profesoras de
ambos cursos la colaboracién en la produccién de actividades en relacion con las tema-
ticas que estaban abordando. Este acercamiento al campo me permitié no solamente
establecer relaciones cordiales con los participantes durante la investigacion, sino tam-
bién acceder a una mirada mas profunda sobre la realidad que estaba observando, en-
tendiendo cédmo se vinculaban las expectativas de docentes y estudiantes con sus acti-
vidades en el aula, cdmo se relacionaban con sus trayectorias en la escuela y en esos
grupos, y conocer —en alguna medida- sus deseos y preocupaciones.

En cuanto a los aspectos que tienen que ver con los acuerdos y permisos para el
trabajo de campo, es decir con la dimensidn ética, cabe aclarar que en ambas clases les
expliqué a todos los participantes en qué consistiria mi participacién como investigado-
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ra, a fin de allanar desconfianzas posibles y aclarar mi grado de intervencion. Siempre
especifiqué que no se buscaba juzgar el trabajo de docentes y estudiantes, como asi
también que se tendria mucho cuidado en no generar efectos adversos en los espacios
a partir de la investigacion (Dooly, Moore y Vallejos, 2017). En ambas escuelas se acor-
do con directivos y profesores la realizacidn del trabajo y ellos manifestaron su voluntad
de participar en la investigacion y de facilitar su realizacion. Los estudiantes de ambas
clases también manifestaron oralmente su voluntad (y en algin punto entusiasmo>?)
para participar. Ademas, previa supervision y autorizacién de los directivos y docentes,
les envié a los padres de los chicos un documento (disponible en el Anexo) en el que se
informaba de la investigacién y se les pedia que enviaran su consentimiento informado
a través de un formulario firmado en el que registraban la aceptacion [o no] de que se
tomaran registros (audios e imagenes) de sus hijos. Alli se aclaraba que se garantizaria
la preservacion de la identidad de los participantes a través de técnicas como la pixela-
cion de rostros y el uso de seuddnimos (Dooly, Moore y Vallejos, 2017)>°.

A continuacioén, presentaré en detalle ambos espacios.

3.2.1. Clase Wilde
Se trata de un aula de Practicas del Lenguaje de 22 afio de una escuela secundaria

de gestion estatal de la localidad de Wilde, en la zona sur del Gran Buenos Aires. Es una
escuela céntrica, muy cerca de la estacion de Wilde y de la zona comercial de la locali-
dad. Se trata de una escuela muy reconocida en la comunidad y en general se considera
que tiene un buen nivel académico, lo que genera que atraiga a muchos alumnos y que
resulte dificil conseguir vacantes. En cuanto a la infraestructura, ademas de las aulas,
cuenta con un patio amplio, un buffet, una biblioteca, un salén de usos multiples y un
laboratorio. En relacién con la comunidad académica, es una escuela grande, ya que
cuenta con tres turnos y varias divisiones populosas por afio académico (aproximada-
mente 30 alumnos). A continuacion, presentamos algunas imdagenes de la escuela, que

buscan dar cuenta de las dimensiones y las condiciones generales del establecimiento:

%8 Baso esta afirmacion en las opiniones que manifestaron, los buenos tratos que me propiciaron y sus
formas de darme la bienvenida a los espacios.
59 Ningun padre se manifestd en desacuerdo con la realizacién del trabajo de campo, enviaron los docu-
mentos firmados y solamente dos no autorizaron la toma de imagenes, lo que se tuvo en cuenta durante
la recoleccion de datos.
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Imagen #Frente (Clase Wilde) | Imagen #Entrada (Clase Wilde) | Imagen #Interior (Clase Wilde)

Como se puede ver en las imagenes anteriores, se trata de una escuela grande,
limpia y ordenada, en la que los estudiantes tenian diferentes espacios para el desarro-
llo de sus actividades en clases y en los recreos.

La profesora del curso, Marcela®, tiene una trayectoria en la docencia —y en esa
escuela— de aproximadamente veinticinco aflos. En esta institucion trabajaba en todas
las divisiones de los segundos afios. La division 22afio C fue escogida a partir del entu-
siasmo que manifestaron los estudiantes con el proyecto, y alli habia treinta y cinco (35)
alumnos que concurrian con una aceptable regularidad. Aproximadamente el 60% del
curso eran chicas y el 40%, varones, no habia estudiantes que se identificaran como
trans o no binarios. En términos socioeconémicos, se podria decir que los alumnos per-
tenecian a estratos de clase media y media-baja, con padres empleados, docentes o
que se dedicaban a diversos oficios, y vivian en zonas aledafias a la escuela. Durante el
trabajo de campo no registré emergentes relevantes para dar cuenta de aspectos de su
identidad étnica, pero en ninguna conversacion informal ni en clase contaron historias
de migracidn reciente. En general, se trataba de estudiantes que tenian una trayectoria
educativa acorde a la establecida por la organizacion secundaria. Practicamente no ha-
bia en el curso alumnos con sobreedad y solo dos chicas estaban rehaciendo el afio. Se
trataba de un grupo muy participativo durante las clases, para nada apatico y que se
mostrd muy colaborativo con la investigacién.

En esta escuela en general se reciben practicantes de profesorados de la zona. Du-
rante nuestro trabajo de investigacion realizaron sus practicas dos profesores en forma-

cién, Ricardo y Mimi, quienes se mostraron de acuerdo con la realizacion de las obser-

®0 Todos los nombres de los participantes fueron cambiados. En la tesis se usan seudénimos para preser-
var la identidad de estudiantes y docentes.
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vaciones. Les ofreci ayuda y acompafiamiento para la planificacién de actividades y en-
tablamos vinculos de colaboracion mutua y cordialidad.

El equipamiento tecnoldgico en la escuela era limitado: habian llegado hasta el afio
2017 las netbooks del programa Conectar Igualdad®?, aunque durante el afio 2018 el
programa fue desfinanciado y discontinuado, con lo cual no quedd personal de apoyo
en la institucion. En la escuela habia un laboratorio de computacion con veinte maqui-
nas aproximadamente. Estas computadoras personales tenian internet de red, aunque
el docente que se encargaba de este laboratorio sefialdé que no podia garantizar que
Internet fuera a funcionar cuando lo necesitdramos. La provisiéon de internet era cos-
teada con fondos de la cooperadora de la escuela y no habia wifi en el establecimiento.
En el momento del trabajo de campo no habia una sala de video, aunque estaba pro-
yectada para el futuro, por ese motivo a veces se utilizaba la biblioteca —equipada con
un televisor grande— para proyectar audiovisuales. A continuacion, se pueden ver unas

imagenes de ese laboratorio y de la biblioteca:

Imagen #Lab1 (Clase Wilde) Imagen #Lab2 (Clase Wilde) Imagen #Biblio (Clase Wilde)

En las imagenes Labl y 2 se pueden ver las computadoras personales que habia en
el laboratorio de computacién: no eran equipos muy actualizados y alli no siempre ha-
bia internet de red. En la imagen #Biblio, se puede ver como el espacio de la biblioteca
estaba intervenido por tecnologias audiovisuales: habia dos televisores (uno nuevo vy el
otro no), lo que permitia su funcionamiento como sala de video.

El trabajo de campo en la Clase Wilde se extendié desde mediados de abril hasta fi-

nales de noviembre del afio 2018. En total se observaron cuarenta y cinco (45) clases de

61 Como sefialamos en el capitulo anterior, para mas informacidn sobre el Programa Conectar Igualdad se
puede consultar Vacchieri y Castagnino, 2012; Zukerfeld y Benitez, 2015.
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Practicas del Lenguaje, lo que contabiliza aproximadamente noventa (90) horas®? de

clase.

3.2.2. Clase Adrogué
Se trata de un aula de Practicas del Lenguaje de 22 afio de una escuela de gestion

privada de la localidad de Adrogué, en la zona sur del Gran Buenos Aires.

La clase pertenece a una institucién situada en una zona céntrica y muy cerca de la
estacion de Adrogué y de la zona comercial de la localidad. La escuela es muy reconoci-
da en la comunidad, tiene un sistema de doble escolaridad y es bilingiie. Cuenta con los
tres niveles académicos obligatorios (inicial, primaria y secundaria) y es comun que los
estudiantes hagan alli todo el trayecto de su escolaridad. Hay dos divisiones no muy
populosas por aflo académico en la secundaria, aproximadamente 20 estudiantes en
cada una. Por la tarde los alumnos tienen materias en inglés y van al “campo deportivo”
donde hacen actividades de educacion fisica. En cuanto a la infraestructura se trata de
una escuela grande que tiene, ademas de los edificios con aulas y espacios comunes,
varias salas de usos multiples, comedor, laboratorio, un espacio de exposiciones y un
campo de deportes. Se trata de una escuela privada que no tiene subvencién econdmi-
ca por parte del estado, su oferta educativa es amplia y la cuota es relativamente eleva-

da. A continuacion, se pueden ver algunas imagenes ilustrativas:

GLULLILY A BTG

Imagen #Entrada (Clase Adro- Imagen #Secundaria (Clase Imagen #Auditorio (Clase
gué) Adrogué) Adrogué)

En las imagenes anteriores se pueden ver algunos espacios de la escuela, la entra-
da, el auditorio y el hall de la secundaria, que nos ilustran la extensién y las condiciones

de orden vy limpieza en la institucion.

62 Se trata de “horas” de sesenta (60) minutos.
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La profesora del curso, Lila, tiene una trayectoria en la docencia, y en esa escuela,
de aproximadamente quince afios. En esta institucion trabaja en varios cursos, ensefia
Practicas del Lenguaje en las dos divisiones de segundo afio y también es profesora de
inglés en algunos cursos de primaria.

En la divisidon escogida por preferencias horarias (22afio A) habia veintidds (22) es-
tudiantes que concurrian con una aceptable regularidad. Aproximadamente el 70% del
curso eran chicas y el 30%, varones, no habia estudiantes que se identificaran como
trans o no binarios. En términos socioecondmicos, se podria decir que los alumnos per-
tenecian a estratos de clase media, o media-alta, con padres profesionales, empresarios
o empleados en empresas, docentes, y vivian en zonas aledafias a la escuela. Tampoco
registré durante el trabajo de campo emergentes relevantes para dar cuenta de aspec-
tos de su identidad étnica ni me contaron historias familiares de migracion. Todos los
estudiantes tenian una trayectoria educativa acorde a la establecida por la organizacion
secundaria, no habia alumnos con sobreedad y ninguno estaba rehaciendo el afio. En
coincidencia con la Clase Wilde, se trataba de un grupo muy participativo durante las
clases, para nada apatico y que se mostré muy colaborativo con la investigacion.

El equipamiento tecnoldgico en la escuela era muy importante: la incorporacion de
tecnologias a la educacion estaba pensado como un objetivo institucional. En la escuela
cada aula contaba con un proyector, un procesador, una pantalla y un sistema de audio.
Ademas, la secundaria tenia un laboratorio de computacién, una sala con dispositivos
para reproducir videos y también personal docente que se dedicaba a los proyectos de
integracion tecnoldgica. En cuanto a la conectividad, las computadoras del laboratorio
tenian conexién a internet de red, pero ademas en la escuela habia wifi. Sin embargo,
durante el tiempo del trabajo de campo el wifi no siempre funcionaba de manera co-
rrecta por una problematica técnica con los proveedores del servicio.

A continuacién, se pueden ver algunas imagenes del laboratorio de computacion y

del equipamiento en las aulas.
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Imagen #Proyector (Clase Imagen #Lab (Clase Adrogué) Imagen #Sonido (Clase Adro-
Adrogué) gué)

En las imagenes #Proyector y #Sonido se puede ver como las tecnologias digitales
forman parte de la ecologia de medios en el aula en la Clase Adrogué, y conviven con el
pizarrén, los fibrones y los bancos. En la imagen #lab se puede ver que las
computadoras que tienen disponibles los estudiantes en el laboratorio son
relativamente nuevas.

En tanto en la escuela circulaba como objetivo el introducir las tecnologias digitales
en la ensefianza y el aprendizaje, se estimulaba que los estudiantes llevaran sus propios
dispositivos, mayormente noteboos y tablets. Por eso, en cada aula habia “lockers” para
que los estudiantes guardaran alli los dispositivos tecnolégicos. En estos lockers,
ademas, habia pegado un cartel con el protocolo para la utilizacion y el guardado de los

dispositivos, como se puede ver en la imagen siguiente:

PROTOCOLO PARA EL USO DEL DISPOSITIVO:

(1) Al llegar al colegio colocar los dispositivos en los lockers.

(2) Durante los recreos y en el momento del mediodia el mueble
quedara cerrado. Es responsabilidad de ustedes el guardado del
dispositivo y el cierre del locker.

(3) Al finalizar la jornada ningln dispositivo debera quedar en el
colegio.

(4) La carga de la bateria deberd realizarse en sus hogares. Por
favor, preceptores, profes y teachers, recordar a los alumnos la
importancia de los puntos mencionados

Imagen #Protocolo (Clase Adrogué)

Las imagenes anteriores nos permiten ilustrar cémo estaban preparadas las aulas
de la institucion para el trabajo cotidiano con tecnologias digitales.
El trabajo de campo en la Clase Adrogué se extendié desde principios de mayo has-

ta fines de noviembre del afio 2018. En total se observaron cuarenta y dos (42) clases
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de Practicas del Lenguaje, lo que contabiliza aproximadamente ochenta y cuatro (84)

horas de clase.

A modo de sintesis se presentan las caracteristicas y especificidades de cada clase

en el siguiente cuadro:

Clase Wilde

Clase Adrogué

2° afio “C” Division 2° afio “A”
Practicas del Lenguaje Materia Practicas del Lenguaje
Estatal Gestidn de la escuela Privada
Centro de Wilde, GBA Sur Ubicacién Centro de Adrogué, GBA Sur
Marcela Profesora Lila

(Aprox. 25 afios de docen-

(Aprox. 15 afios de docen-

cia) cia)
Ricardo y Mimi Practicantes No habia
35 Cantidad de estudiantes 22

- Laboratorio de compu-
tacién con PC no tan actua-
lizadas.

- TVen la biblioteca.

- Internet con cable en
oficinas y en la sala de
computacion

Provision tecnoldgica (de
la escuela)

- Laboratorio de compu-
tacion con PC nuevas.

- Proyector y sistema de
audio en cada aula.

- Internet wifi en el esta-
blecimiento.

- Internet de red en el la-
boratorio de computacion.

- Celulares
- Datos moéviles (algunos)

Provisidn tecnoldgica (de
los estudiantes)

- Celulares y otro dispositi-
vo propio (tablet o no-
tebook).

- Datos moviles

Tabla lll: Caracteristicas de los cursos Fuente: Produccién propia
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Imagen #Ubicacién. Zona sur del Gran Buenos Aires. Fuente: Produccion Propia.

3.3. Recoleccidn de datos
Durante el trabajo de campo, guiada por los objetivos y las preguntas de investiga-

cién, y siguiendo los lineamientos de la investigacién cualitativa y el enfoque etnografi-
co, recogi datos utilizando diversos métodos: la observacion participante, las entrevis-
tas, algunas actividades didacticas en las clases y la recoleccién de materiales, consignas
y trabajos (Goetz y LeCompte, 1988; Flick, 1998). Esta decision se basd en la creencia de
que los cruces y articulaciones entre los distintos datos recogidos son enriquecedores
para los objetivos de la investigacion, ya que las triangulaciones de variadas fuentes de
datos suponen ventajas en cuanto a exactitud y validez de las conclusiones. Asimismo,
permiten limitar las impresiones iniciales y ampliar el &mbito, la intensidad y la claridad
de lo desarrollado en la investigacién (Goetz y LeCompte, 1988). En efecto, el analisis de
las grabaciones de las clases, mis didlogos con los participantes, en conjunto con el ana-
lisis de los trabajos realizados por los estudiantes, me permitieron revisar mis primeras
impresiones durante el trabajo de campo y avanzar en las conceptualizaciones acerca
de las practicas letradas con tecnologias digitales.

A continuacion, detallo las actividades llevadas adelante en el trabajo de campo.
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En primer lugar, llevé adelante actividades de observacion participante en las horas
de Lengua vy Literatura. La observacion participante como técnica es inespecifica acerca
de las tareas que comprende, ya que puede combinar la observacién durante la partici-
pacion en diferentes actividades (Guber, 2001). Se trata, entonces, de una técnica que
consiste en dos actividades principales: observar sistematica y controladamente todo lo
qgue acontece en torno del investigador, y participar en una o varias actividades de la
poblacion, como lo hacen los participantes y comportarse como “uno mas” en ese es-
pacio. Ambas actividades pueden suministrar perspectivas diferentes sobre la misma
realidad: la observacion participante permite recordar, en todo momento, que se parti-
cipa para observar y que se observa para participar, esto es, que el involucramiento y la
investigacion son parte del mismo proceso de conocimiento (Guber, 2001). Esto es po-
sible porque el involucramiento, el establecimiento de relaciones intersubjetivas y la
participacion habilitan un proceso de socializacién que permite que se compartan signi-
ficados y se expliciten multiples practicas sociales y simbdlicas (Ameigeiras, 2006). Du-
rante el trabajo de campo, en efecto, estableci conversaciones informales con los distin-
tos participantes de las clases observadas, para ayudarme en mi registro vy validar cier-
tas interpretaciones que iba haciendo. No me limité a dialogar solamente sobre las con-
signas, sino que participé en conversaciones sobre diversas tematicas, ademas, estable-
ci didlogos en otros espacios como el patio del recreo y la sala de profesores, que me
ayudaron a integrarme mejor a la comunidad educativa y compartir las tematicas que
les resultaban relevantes. Por otro lado, también realicé observaciones que se podrian
encuadrar en la etnografia digital (Hine, 2015), en tanto observé espacios virtuales, pe-
ro no siempre de un modo no participante. Especificamente, revisé los blogs de los es-
tudiantes, participé de intercambios de WhatsApp con docentes y alumnos y también
fui parte del aula virtual de la Clase Adrogué, con el objetivo de observar cémo eran las
interacciones en estos espacios digitales (Hine, 2000, 2015).

En segundo lugar, desarrollé algunas actividades didacticas en colaboracién con los
docentes de las aulas, retomando algunas ideas y/o problematicas que conversamos y
discutimos con ellos en relacion con los objetivos de la investigacidon y los intereses de
los profesores (Ballena y Unamuno, 2017). En esas conversaciones buscamos pensar de
manera colaborativa actividades con tecnologias digitales para abordar contenidos de
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las clases de Practicas del Lenguaje. Propuse estas actividades porque entendia, si-
guiendo a Buckingham (2008), que una de las dificultades de investigar los usos de las
tecnologias digitales en las aulas tiene que ver con que no siempre suceden regular-
mente, por eso a veces hay que generar ciertas condiciones de trabajo para observar la
puesta en marcha de esas practicas letradas. Esto se tornd necesario porque si bien en
las entrevistas preliminares algunos participantes (docentes y directivos) sefialaron que
era frecuente el uso de dispositivos digitales en las clases de Lengua vy Literatura, en las
primeras observaciones note que primaban algunos usos por sobre otros. Entonces,
propuse tres consignas de Lengua y Literatura en ambos cursos estudiados: la produc-
cién de un cuento en formato papel, la produccion de un cuento utilizando smartpho-
nesy el desarrollo de una actividad lUdica grupal con Mentimeter para reflexionar sobre
el lenguaje y el discurso. En los préximos capitulos estas actividades se explican con
mayor profundidad.

En tercer lugar, recogi documentos para entender y analizar los materiales que cir-
culaban en el aula y los trabajos que realizaban los estudiantes, lo que puede enmarcar-
se dentro de la técnica de “recogida de artefactos” (Goetz y LeCompte, 1988). La reco-
gida de documentos se hizo de forma fotografica digital tratando de documentar las
producciones realizadas a partir de las consignas que llevaban las docentes al aula,
siempre que todos los participantes estuvieran de acuerdo y me facilitaran los materia-
les para fotografiar.

Por ultimo, realicé entrevistas individuales con las profesoras y grupales con los es-
tudiantes, para observar lo que hemos denominado una dimensién metapractica, es
decir, como los participantes reflexionan sobre sus propias practicas con tecnologias
digitales. Se traté de entrevistas semiestructuradas, porque con este tipo de entrevistas
es mas probable que los sujetos expresen sus puntos de vista que en una entrevista
estructurada, cerrada o en una encuesta (Flick, 1998). En efecto, la entrevista es una
estrategia para hacer que la gente hable sobre lo que sabe, piensa y cree, a la vez que
permite obtener enunciados y verbalizaciones en una instancia de observacién directa y
de participacion (Guber, 2001) y, ademds del contenido, permite analizar eventos ver-
bales que se producen en situaciones comunicativas reales (Codo, 2008) para ver cier-
tas dindmicas grupales y de debate entre los participantes (Flick, 1998) y también los
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términos linglisticos a los que recurren para presentar sus perspectivas. Una dificultad
en cuanto a las entrevistas es que es necesario tomar distancia del concepto de /a ver-
dad: lo que se escucha no es la verdad, sino como los sujetos construyen y expresan sus
experiencias y opiniones en la situacion de entrevista y en la relacién entre el entrevis-
tado vy el entrevistador (Codd, 2008). En ese aspecto, las entrevistas grupales propor-
cionan control, en tanto los participantes tienden a controlarse y evitar opiniones falsas
0 extremas y se puede ver si hay una vision relativamente coherente compartida entre
los sujetos (Flick, 1998).

En total hice veinte entrevistas entre las que se encuentran:

- Tres entrevistas a docentes: dos entrevistas individuales con las profesoras de

Practicas del Lenguaje de las Clases Wilde y Adrogué, mas una entrevista grupal con

los dos practicantes que realizaron sus residencias en la Clase Wilde.

- Quince entrevistas grupales a estudiantes: diez entrevistas con grupos de la Cla-

se Wilde y cinco con grupos de la Clase Adrogué.

Estas entrevistas (cuyos guiones estan incluidos en el Anexo), fueron disefiadas si-
guiendo tres ejes: el marco institucional, los temas de Lengua vy Literatura y la integra-
cién de tecnologias digitales en las clases. En la primera seccion se hacian preguntas
acerca del marco en el que desarrollaban sus actividades, es decir sobre la comunidad
educativa, la escuela y el curso del que participaban. En |la segunda las preguntas bus-
caban que los participantes comentaran acerca de lo que les resultaba importante vy
valioso aprender y ensefiar en Lengua y Literatura e indagaba en sus practicas de lectu-
ra, escritura y oralidad. La ultima seccion consultaba sobre los usos de las tecnologias
digitales en la vida cotidiana y en la escuela, especialmente en las actividades de Lengua
y Literatura y en relacién con las practicas letradas. Al final se les pedia a los estudiantes
y a las docentes una opinidn y valoracion sobre alguna de las actividades propuestas en
el marco de la investigacién.

Con esas técnicas de recoleccién de datos intenté registrar de manera tan exhaus-
tiva como fue posible todo lo que surgia en las clases. En este aspecto pueden sefialarse
algunas cuestiones conflictivas, porque si bien la toma de notas es menos invasiva que
el uso de dispositivos para grabar, la grabacion permite conservar mejor la textualidad
de lo dicho y lo escrito, sin las distorsiones que puede engendrar la memoria, y asi con-
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tar con los datos linglisticos exactos en las interacciones verbales (Rockwell, 1987). Por
otro lado, la utilizacién de dispositivos de grabacidon permite liberar tiempo dedicado al
registro de las clases y provee de mayor tiempo disponible para convivir con los partici-
pantes y familiarizarse con sus practicas (Rockwell, 1987). Por estos motivos, utilicé me-
dios audiovisuales para registrar los distintos eventos comunicativos y las practicas le-
tradas en el aula. Grabé en audio la gran mayoria de las clases observadas, para poder
recuperar con exactitud las particularidades linglisticas y conversacionales de las inter-
acciones en clase y, en algunos casos, ademas, tomé fotografias y filmaciones®? de las
actividades realizadas, porqgue me interesaba registrar algunos aspectos multimodales
de las interacciones, como la posicion y los gestos de estudiantes y docentes, los arte-
factos que formaban parte del aula, la organizacion de los espacios, etc. (Moore y Llom-
part, 2017). De cualquier manera, siempre me acompafo un cuaderno de campo ma-
nuscrito, que me permitié registrar lo escuchado, lo visto, lo percibido y lo intuido, junto
con mis apreciaciones, impresiones e interpretaciones personales que emergian duran-

te el trabajo de campo (Ameigeiras, 2006; Goetz y LeCompte, 1988).

3.4. Analizar los datos y escribir la tesis
A partir del trabajo de campo que me permitio recabar los datos para la investiga-

cién, desarrollé un proceso posterior que consistio en la seleccion y codificacion de una
serie de escenas registradas en las aulas en las que se podian observar las practicas le-
tradas con tecnologias digitales y que serian las analizadas en la tesis. Para esta selec-
cién, revisé de manera minuciosa los cuadernos que habia escrito durante el trabajo de
campo (en total cuatro) y operé una primera categorizacion considerando las cuatro
practicas letradas que me resultaban interesantes para el andlisis:

a. Précticas de lectura en pantalla y/o de materiales digitales.

b. Practicas de escritura digital y/o multimodal.

c. Practicas de interaccién en o sobre espacios digitales.

d. Practicas de reflexién metalinglistica sobre expresiones relacionadas con las re-

des sociales y/o con materiales multimodales digitales.

83 Siempre se aclard a estudiantes (y a sus padres a través del consentimiento informado) que se iba a
garantizar el anonimato para preservar la identidad de los participantes.
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Una vez establecida esta primera categorizacion, seleccioné —de cada grupo- las es-
cenas mas pertinentes y ricas, en funcién de las preguntas de investigacién planteadas
en la tesis y de un primer analisis sobre ciertas recurrencias en ambas aulas. Eso me
permitid abordar un corpus manejable y representativo de las practicas letradas en las
aulas investigadas, para desarrollar el proceso analitico que se presenta en los proximos
capitulos. En este punto es necesario aclarar que esta presentacion organizada y se-
cuencial entre recogida de datos y analisis obedece a un objetivo retdrico en este texto:
en el desarrollo particular de la investigacion, por el contrario, no podemos establecer
un orden secuencial tan ordenado, ya que durante el trabajo de campo se iba estable-
ciendo un proceso analitico sobre las practicas observadas diariamente.

A partir de la seleccién de estas escenas, desarrollé un proceso de andlisis en el que
se buscaba comprender cdémo los participantes utilizaban (o no) las tecnologias digitales
en funcion de las consignas dadas y de los recursos disponibles, qué significaban para
los participantes las practicas de lectura, escritura, oralidad y reflexion, qué discursos se
activaban en las aulas y como se negociaban en las clases los roles, las actividades y las
formas de hablar, de aprender y de actuar. Este proceso analitico implicd volver a mirar
los datos, intentando interpretarlos a partir de distintas lineas de indagacién, para dar
cuenta de cdmo eran las practicas letradas en las aulas, entender cual era el lugar de las
tecnologias digitales en ellas y reconstruir las relaciones entre los participantes que las
llevaban a cabo. En este sentido, se puede hablar de un proceso que implicé la triangu-
lacién del analisis de diversos materiales discursivos (Sheridan, 2012). Por un lado,
transcribi datos verbales de las interacciones daulicas, que fueron analizados siguiendo
categorias propias de la Sociolinglistica Etnografica y, cuando era necesario y prove-
choso, estableci algunos cruces con las configuraciones multimodales de esas interac-
ciones aulicas. Por otro lado, transcribi datos verbales y visuales de los trabajos realiza-
dos, es decir, las consignas dadas por las docentes y las producciones de los estudian-
tes, que fueron analizadas, principalmente, apelando a los conceptos de la Teoria de la
Mulitmodalidad y de la Sociolinglistica Etnografica. A su vez, se transcribieron algunos
fragmentos de las entrevistas desarrolladas y se analizd su contenido para establecer

cruces con las practicas observadas en las aulas.
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En los proximos capitulos se examinan datos y materiales que fueron recogidos du-
rante el trabajo de campo agrupandolos en escenas en las que pueden observarse las
practicas letradas con tecnologias digitales. Las notas etnograficas estan incorporadas
en el analisis ya que me permitieron realizar observaciones particulares y avanzar en
interpretaciones acerca de los fendmenos que estaba investigando, siempre con el con-
trol de lo conversado y consultado con los participantes. También se incluyen en la tesis
fragmentos de los intercambios verbales en las aulas, transcripciones de consignas y/o
notas dictadas, imagenes de los intercambios en espacios virtuales e imagenes de los
trabajos realizados por los estudiantes. Para facilitar la referencia a ellos las nominaré
con roétulos o etigquetas (con un simbolo numeral o hashtag #), como ya se ha hecho en
las imagenes en las paginas anteriores [ver pagina 99, Imagen #Frente (Clase Wilde)].

En las etiquetas se indica:

(a)Una(s) palabra(s) clave que identifica el intercambio, fragmento, imagen o nota.
(b)La Clase a la que pertenece ese dato.
(c) La fecha en la que se tomd ese dato.

Los datos de los intercambios verbales durante las clases de Lengua y Literatura se-
ran transcriptos a partir de las grabaciones realizadas. Para la transcripcion se siguieron

las siguientes pautas®*:

a: : alargamiento vocalico

MAYUSCULA: grito

Negrita: énfasis

Cursiva: tono afectado

Interrup- : interrupcion

[Solapamiento]: Solapamiento o superposicion
de turnos de habla

Sigue=: Sin transicidn entre turnos de habla
Entonacidn\: decrece la curva de entonacién
Entonacidn/: crece la curva de entonacién
Pregunta?: Entonacién interrogativa
Exclamacién!: Entonacidn exclamativa

(.): pausa muy breve

(2): pausa de dos segundos

[... ]: omisidn de segundos transcriptos
°Hola®: tono bajo o susurrado

(XXX): inaudible o indistinguible

{Habla sobre bullicio}

64 Adaptadas de Vilar (2018)
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A continuacién, se presenta un ejemplo un ejemplo:

Intercambio #AndaAComprarlo (Clase Adrogué - 23/5)

Lila: tampoco habiamos acordado para cudndo habia que traerlo
Sabrina: pard (.) cémo se llamaba?

Lila: se llamaba-y se llama (.) [Rebelién en la granja]

Mia: [Rebelién en la granja]

Micaela: [yo lo tengo]

Lila: vuelvo a poner los datos en el pizarrén?

Juan Martin: si [porque- no- no habias aclarado la editorial porque\]
. Maximo: [vos no habias dicho (.) ] vos nos habias dicho que tenias para internet
(voces superpuestas)

9. Lila: no ese era: Los vecinos mueren en las novelas (.) este no sé
(voces superpuestas)

10.Juan Martin: ni siquiera lo vio

11. Santino: dale: anda a comprarlo XX

ON OV AW NP

Los datos de los intercambios en redes sociales seran reproducidos a través de
imagenes de capturas de pantallas, junto con la transcripcion que respete las opciones

escriturarias elegidas por los participantes, como se puede ver en el siguiente ejemplo:

Lila:
Rebelién en la Granja en pdf.
Les dejo una copia del texto Rebelién en la Granja en pdf. Podemos usar esta « oz
edicién para leer algunos capitulos en clase y evitar las molestias de leer POdemos usar eSta ed|C|On
diferentes traducciones :
Pusden descargarla en sus equipos para poder trabajar sin conexién. para leer .algunos Cap|tU.IOS en
el on la orania i clase y evitar las molestias de
eli_n_en_la_granja.pd
E o leer diferentes traducciones.
[Z) Bl Agregar a la Biblioteca
Pueden descargarla en sus
equipos para poder trabajar
sin conexién.

Me Gusta = Responder = Compartir = Seguir

#RebelionEnEdmodo (Clase Adrogué)

Por ultimo, resta aclarar que en todos los materiales e imagenes se borraran los
nombres de los participantes y se utilizaran seudénimos para hablar de ellos. En las
imdagenes en las que aparezcan personas u otros contenidos personales, se pixelaran los
rostros y los datos personales de los participantes, como en las imagenes #Auditorium y

#Lab1l (ver paginas 100y 101).

A modo de cierre de este capitulo, podemos®® decir que aqui presentamos las cate-

gorias conceptuales que sostienen nuestra investigaciéon y las decisiones metodolégicas

85 Volvemos a la primera persona en plural, estilistica y de autor.
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y analiticas que tomamos. En la primera parte nos concentramos en el concepto de
practicas letradas, a las que definimos como las actividades que se llevan adelante en
relacién con el lenguaje, los textos y los discursos, especificamente en cuanto a la com-
prension, produccion y reflexion sobre ellos. Postulamos que el desarrollo de estas
practicas letradas no esta solamente relacionado con los conocimientos y las disponibi-
lidades que estos sujetos tienen, sino que también resultan claves las expectativas, ob-
jetivos e ideas que tienen acerca de las situaciones sociales de las que estan participan-
do. Sostuvimos que esta concepcidn sobre las practicas letradas se asienta en cuatro
dimensiones que las constituyen y que tienen que ver con (a) cdmo esas practicas letra-
das participan de practicas sociales de literacidad mas amplias; (b) el lugar del lenguaje
en esas practicas letradas; (c) los distintos modos semidticos que participan de ellas; vy
(d) el rol de las tecnologias digitales en el desarrollo de esas practicas letradas. Este
modo de entender las practicas letradas en un sentido amplio nos llevd a disefiar un
trabajo de campo de caracter etnografico que nos permitiera observar como se llevan
adelante considerando los distintos aspectos constitutivos de ellas. En efecto, tuvimos
que indagar en las interacciones en las que se materializan las practicas letradas, por
eso nos detenemos en analisis verbales orales y escritos que se producen en las aulas,
las consignas orales y escritas que indican los docentes, los trabajos y tareas que produ-
cen los estudiantes a partir de esas consignas, y, también, en la forma en la que los par-
ticipantes conceptualizan sus practicas letradas y su propio uso de las tecnologias digita-
les.

A partir de la investigacién, y como desarrollaremos en los proximos capitulos, pu-
dimos observar que las tecnologias digitales generan efectos en las practicas letradas de
estudiantes y docentes en las aulas escolares, al ampliar las posibilidades y los modos
de leer, producir significados, interactuar y reflexionar sobre el lenguaje y el discurso.
Especificamente, permiten integrar las literacidades verndaculas, entendidas como los
conocimientos cotidianos en las practicas con tecnologias digitales, junto con los sabe-
res escolarizados propios de las practicas letradas ensefiadas y aprendidas en los espa-
cios educativos. En los préximos capitulos ahondaremos en esto, concentrandonos en
las practicas de lectura en pantalla (capitulo 3), las producciones textuales con dispositi-
vos digitales (capitulo 4), las interacciones verbales y la reflexion sobre el lenguaje y el
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discurso en linea (capitulo 5) y las reflexiones que los participantes hacen sobre sus

practicas letradas y las tecnologias digitales (capitulo 6).
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Capitulo #3
“¢Puedo buscarlo en el celular?”: Leer en pantallas

El cambiante panorama digital del aula también ha moldeado
qué textos son presentados, como se los presenta

y qué se puede hacer con ellos.

Carey Jewitt®®

Los libros siguen siendo cosas buenas.
Bill Cope y Mary Kalantzis®’
Como presentamos en el primer capitulo, se ha propuesto que, a partir del desarro-
llo de textos digitales para ser leidos en dispositivos tecnolégicos, las practicas de lectu-
ra se pueden transformar —de diferentes maneras—, a raiz de las facilidades de los nue-
vos soportes conectados a Internet y de los emergentes formatos y géneros discursivos
digitales (Ardini, 2018; Cano, 2010; Jewitt, 2012; Magadan, 2013). Estos desplazamien-
tos tendrian efectos en la educacién, ya que la lectura y la comprension de diversos
discursos sociales en las aulas comienzan a incluir estos nuevos géneros, formatos vy
soportes (Cope vy Kalantzis, 2015; Kalantzis, Cope y Zapata, 2019). No solamente los do-
centes deben considerar que existen nuevas formas de acceder a los textos para las
clases, sino también que en la actualidad el espacio del aula se encuentra atravesado
por materiales textuales que provienen de diversas fuentes con las que los estudiantes
se encuentran en contacto. Asimismo, es necesario detenerse en el hecho de que las
pantallas estan organizadas segun la logica de la imagen, y esto altera la forma de lectu-
ra lineal que caracteriza a los textos escritos, lo que genera no solamente nuevas practi-
cas de lectura —caracterizadas por la multidireccionalidad de entradas y caminos— sino
también una “alteracion” de los materiales en papel que muchas veces reproducen esas
|6gicas de las pantallas (De Luca y Godoy, 2018; Jewitt, 2009; Kress, 2005).
A partir de esas observaciones, en este capitulo analizamos las practicas de lectura
que registramos en las aulas de Lengua vy Literatura estudiadas, en las que intervienen,
de distintas maneras, las tecnologias digitales. Pensar la lectura en términos de una

practica letrada implica considerar cémo en ella se conjugan aspectos relacionados, por

% Traduccién propia. En el original: “The changing digital landscape of the classroom has also shaped
what texts are presented, how texts are presented, and what can be done with them (Jewitt, 2013).
7 Traduccion propia. En el original: “Books are still good old things” (Cope y Kalantzis, 2020).
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un lado, con las expectativas, ideas y objetivos de los participantes en relacién con el
contexto sociocultural del cual participan, y por otro, con los dispositivos digitales, las
materialidades textuales, los soportes escritos y las dimensiones simbdlicas de los dis-
cursos leidos. Durante el trabajo de campo, observamos que en ambas aulas conviven
las practicas de lectura en papel y las de lectura en pantallas, aunque no siempre en
modo armonico. Muchas veces la coexistencia de ambas practicas esta atravesada por
tensiones que se vinculan con la contraposicién entre una literacidad vernacula y una
ligada a la cultura impresa, que involucran diferentes modos de trabajo con los textos, vy
también por problematicas en relacion con el acceso material y simbélico a los materia-
les. Asimismo, observamos que no necesariamente la incorporacion de tecnologias digi-
tales genera la emergencia de practicas letradas novedosas, sino que —en algunos ca-
sos— se observan las practicas que existen hace décadas en las aulas, pero con nuevos
medios y formatos.

En este capitulo, entonces, vamos estudiar las practicas de lectura con dispositivos
digitales, centrandonos en sus potencialidades y en los modos de lectura, trabajo, apro-
piacidon y circulacidn textual en las aulas. Para esto, proponemos una organizacion en
cuatro apartados, de los cuales, los dos primeros, se enfocan en las practicas de lectura
en funcidn de propdsitos con los que se lee (Solé Gallart y Minguela Brunat, 2013), que
nos permiten diferenciar entre lectura literaria y de investigacion. En los ultimos dos
apartados nos detenemos en las practicas de lectura en relacion con los soportes mate-
riales y los recursos digitales elegidos por los participantes. Comenzamos analizando las
practicas de lectura de textos literarios, centrandonos en las posibilidades y las proble-
maticas; en el segundo apartado nos abocamos a las practicas de lectura de textos in-
formativos con pantallas; en el tercero exploramos la diferenciacién entre textos digita-
les y textos digitalizados y su potencial para las clases de Lengua y Literatura; y en el
cuarto nos detenemos en las practicas de lectura y comprension con textos multimoda-
les. Finalmente, presentamos una breve discusién respecto de los principales hallazgos
del capitulo, caracterizamos las practicas de la lectura con dispositivos digitales y discu-
timos los aportes de las tecnologias digitales, de acuerdo con las posibilidades que brin-

dan.

116



1. Literatura en un clic
El disefio curricular de la Provincia de Buenos Aires prescribe, dentro de las expec-

tativas de logro del area, que los estudiantes puedan acceder y leer textos literarios y
convertirse en lectores autonomos de literatura®®. En los cursos observados, las docen-
tes sugirieron a lo largo del afio la lectura de diferentes textos: Marcela (Clase Wilde)
propuso la lectura de una serie de cuentos®, de la novela E/ Fantasma del Teatro Muni-
cipal y de la obra teatral La Nona. A su vez, Lila (Clase Adrogué) propuso la lectura de las
novelas Rebelidn en la granja, Los vecinos mueren en las novelas y de una seleccién de
cuentos de Mariana Enriquez’®. Durante el trabajo de campo, observamos que la lectu-
ra de los textos literarios estd ampliamente atravesada por el uso de las tecnologias
digitales: en ambas aulas los dispositivos tecnoldgicos forman parte de la ecologia de
medios (Gee, 2015) y se recurre a ellos para acceder a los textos por diferentes motivos
y en variadas circunstancias. A partir de nuestras observaciones, agrupamos en tres
categorias estas situaciones de acuerdo al rol que ocupa la lectura en pantallas y pro-
ponemos que puede tratarse de un suplemento, cuando las practicas de lectura com-
pletan algo que “falta” en el aula, un complemento, cuando las pantallas suman algo
“extra” a las clases, o una alternativa, cuando se presentan como igualmente validas

por diferentes motivos.

1.1. “Nadacomo trabajar con el libro”: la pantalla como suplemento
En las aulas, la lectura en pantallas constituye un suplemento cuando se propone

como una posibilidad para resolver o suplir problematicas vinculadas con el acceso a los
textos literarios en formato papel. En esos casos, cuando los estudiantes necesitan leer
un texto literario y, por diversas circunstancias, no tienen disponible el libro impreso,
recurren a las pantallas para resolver el acceso. En la Clase Wilde observamos esto du-
rante el trabajo con la novela £l Fantasma del Teatro Municipal de Enrique Butti. La do-
cente les pide a los estudiantes que lo adquieran porqgue lo trabajarian en las clases si-
guientes con Mimi, la practicante. Cuando da las indicaciones bibliograficas, la profeso-

ra, ademas, comenta que habia consultado en la libreria del barrio y tenian stock del

68 Si bien el disefio curricular propone algunas obras clasicas, no establece un canon de lecturas obligato-
rias, por lo que la seleccién de lecturas depende de los docentes de cada curso.

9 “E| Club de los Perfectos”, “Sredni Vashtar”, “El ladrén Alberto Barrios”, “Mimoso”, entre otros.
70 «

»ou

El desentierro de la Angelita”, “La casa de Adela”, entre otros.
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libro, por eso les pide que compren la obra. Sin embargo, el dia de comienzo de la nove-
la, son muy pocos los que la tienen’!. Ante esto, en las clases se despliegan diferentes
estrategias para acceder al material de lectura. Si bien algunos estudiantes deciden fo-
tocopiar algunas paginas (las que se leerian ese dia), en general, las soluciones preferi-
das son descargar los capitulos que estaban disponibles en linea y tomar fotografias de
las paginas del libro para compartirlas a través de WhatsApp, como veremos en el pro-
ximo intercambio:

Intercambio #LesPuedoPasarUnLink (Clase Wilde- 24/8)

1. Mimi: (A Manuel) °lee fuerte® pero escuchame- lee fuerte para que todos escuchen
porque si no- los que no tienen el libro no- no lo van a entender (voces superpues-
tas, "sh" de silencios de los chicos) (2) bueno chicos (.) silencio
Marcela: puedo decir una cosa?

Mimi: si profesora

Marcela: para los que tienen datos (.) si?
Alumno: si

Marcela: les\ les puedo pasar un link?
Mimi: si: si

Marcela: no estan todos los capitulos
Mimi: pero para [empezar] estd buenisimo

. Marcela: [si] (1) pero para empezar\ (.) tienen los cinco seis primeros\ (.) hay dos ca-
pitulos (.) que no estan (.) pero después todos- tolos- todos los demas si: (.) inclusi-
ve hasta tienen las imagenes y todo\

1. Mimi: a: esta bueno

12. Marcela: peren que (.)

13. Alumna: °yo lo voy a anotar®

14. Marcela: lo anoto. (se pone a anotarlo en el pizarrén mirando el celular) (25) [fijen-

sé]=

15. Mimi: [fijensé]

16. Marcela: =si encuentran ese sitio

(5)
17. Mauro: libros de gogle

(3)

18. Marcela: si?

19. Alumno: a:
(5)

20. Marcela: encontraron? (.) va a aparecer El fantasma del teatro municipal\ (.) y cuan-
do ustedes bajen\ (.) van a poder ir a los capitulos (.) entonces) cliquean en- en el
capitulo que quieran leer y ahi se abre el capitulo completo
(Voces superpuestas)

21. Marcela: lo vieron?

(Voces superpuestas)

22. Marcela: esperen voy de nuevo (.) se metieron acd? (voces) ya- ya esta?

(Voces superpuestas)

O ON OV AW N

-
o

1 Consultados en didlogos informales, algunos estudiantes me dijeron que sus familias no habian podido
ir a la libreria a comprarlo. Nadie manifestd explicitamente no tener el dinero para acceder al libro.
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23.
24.
25.
26.

27.
28.

29.

30.
31.
32.

33.
34.

35.
36.

37.
38.

El intercambio se produce cuando Mimi trata de organizar la lectura en voz alta pa-
ra que todos los estudiantes puedan acceder al contenido argumental de la novela (1).
En el intercambio podemos observar que la falta del material de lectura es percibida
como problematica por parte de Mimi (1) y de Marcela, que interviene para aportar
algunas posibilidades que subsanen esa carencia (2). En ese contexto, Marcela se sitUa

en un lugar central del aula para proponer distintas alternativas digitales y que todos

(50)

Marcela: alguien pudo entrar?

Nahuel: e: a mi me estd saltando XX

Matilda: si no puedo XXX

Marcela: estd?

Nahuel: llegé hasta ahi

Mauro: profe hay algunos que supuestamente estan entrando ahi [XXXX]
Marcela: [ahi ya estd] bien (4) ya esta?

(Voces superpuestas)

(12)

Marcela: los que no (.) le pueden sacar fotos=

Alumno: =[claro]

Marcela: [los que] no tienen datos \ le sacan fotos aunque sea\ al primer capitulo
(voces superpuestas)

Mimi: querés? (ofrece su libro para que le tomen fotos)
Marcela: o alguien que lo pueda pasar por el grupo

(1)

Nina: si[yo tengo-]

Marcela: [alguien que lo pueda] pasar por el grupo
Leandro: [nadie tiene datos]

Nina: [yo tengo WhatsApp ilimitado]

tengan el texto, como se puede ver en la préxima imagen:
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Imagen #LinkDelLibro (Clase Wilde- 24/8)

Si bien es Marcela quien aporta ideas y quien se sitla en un lugar central en la or-
ganizacion de la clase, en el intercambio vemos que Mimi muestra acuerdo hacia las
indicaciones de la profesora: responde afirmativamente y hace valoraciones positivas a
partir de sus propuestas (pares2y 3; 6y 7; 8y 9; 11y 12; 14y 15; 32 v 33). Marcela
primero comparte un link para que puedan acceder a la version digital del material (10y
14): lo anota en el pizarron, muestra desde su celular y explica lo que deberian ver los
estudiantes y como tendrian que navegar por esa pagina (20). Marcela, desde su rol
docente, ocupa la mayor parte de los turnos de habla, da indicaciones y les va pregun-
tando si pueden acceder (21, 22, 23, 26, 29). Las dilaciones de algunos segundos en las
respuestas de los estudiantes y las pausas revelan ciertas dificultades para el acceso y
generan un murmullo general en el que los alumnos dialogan entre si’2. Algunos anotan
(13), otros realizan comentarios humoristicos, algunos dan cuenta del seguimiento de la
consigna (19), mientras que varios plantean dificultades para el acceso (24, 25, 27). Es-
tos problemas se deben a que el link proporcionado por Marcela era de la plataforma
Google Books, que es un buscador especifico de la plataforma Google que permite ac-
ceder a textos digitalizados de manera legal y solo habilita la descarga en PDF de textos
libres (sin derechos de autor), a la vez protege los derechos de copyright de otros mate-

riales, poniendo a disposicidén solamente algunas pdaginas o capitulos.

72 Estos didlogos son en voz baja y por la naturaleza superpuesta del didlogo en clase es muy dificil enten-

” o u

derlos, se tratan mayormente de indicaciones y comentarios como “ahi”,”no carga”, “acd” entre otros.
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Como segunda posibilidad, Marcela propone tomar fotografias digitales a las pri-
meras paginas del libro (30, 32) y compartirlo por el grupo de WhatsApp’? para que
todos tengan esas imagenes (34 y 36). Se trata de una préctica en la que los estudiantes
utilizan sus celulares para captar fotograficamente un texto y de esta manera hacen una
suerte de fotocopia instantanea y econdmica, que ademas no requiere necesariamente
datos moviles (Godoy, 2017b). A continuacidon, presentamos imagenes de lo que los
estudiantes ven en sus pantallas siguiendo el link que propone Marcela y cdmo compar-

ten los materiales textuales:

X @ El fantasma del T... | < :

books.google.com.ar

| conszncan o resso | El del Teatro

Comentarios de usuarios - Escribir una
_resefna

Resefia de usuario - Marcar como inadecuado
Pinchilaaa
Resefia de usuario - Marcar como inadecuado
Una cagada y el resto de los capitulos

Ver las 5 resefias »

Paginas seleccionadas

Imagen #FotosDelLibro (Clase Wilde- 24/8)

Otras ediciones - Ver todo

Imagen #LinkFantasma (Clase Wilde - 14/8)

En la imagen #LinkFantasma, podemos observar que en el link de Google estan dis-
ponibles el indice y varios de los capitulos, pero no el libro completo, motivo por el cual
algunos de los usuarios introducen criticas negativas. Por su parte, en la imagen #Fo-
tosDellLibro, podemos ver que, en la Clase Wilde, la practica de lectura constituye una
instancia grupal, en la que los estudiantes comparten los libros en papel, consultan los

libros de quienes lo tienen (estudiante de la derecha) y recurren a los celulares para

73 Tanto en la Clase Wilde como en la Clase Adrogué los estudiantes compartian grupos de WhatsApp que
solfan utilizar para compartir materiales. En el capitulo 5 profundizaremos esto.
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acceder a los materiales digitales (estudiante de la izquierda) y para tomar fotografias
de las paginas del libro (estudiante del centro). En esta escena de lectura se puede ob-
servar que, en la Clase Wilde, las tecnologias digitales funcionan como un suplemento
cuando no se tienen los libros en formato papel, y que es la docente la que interviene y
provee estas alternativas, guiando a los estudiantes en la consecucion de los materiales
textuales. Asimismo, se desprende del intercambio #LesPuedoPasarUnLink que las tec-
nologias digitales, si bien permiten resolver en algunos casos el problema de la disponi-
bilidad de los libros en papel, presentan sus propias problematicas. En principio, el he-
cho de que los materiales textuales en Internet, alejados de sus primeros contextos de
produccion (en este caso, el libro en formato impreso), pueden circular de manera
fragmentada (en este caso por el copyright). La novela no estd completa en Internet (8 y
10), por lo tanto, si bien resulta una posibilidad para las primeras clases, no garantiza la
lectura completa del texto (9, 10, 11). En segundo lugar, el hecho de que la funcionali-
dad de las tecnologias digitales estd muy atada a la conexion Internet, y el acceso a la
conectividad no era algo garantizado en la Clase Wilde, como se desprende de las inter-
venciones de Marcela (4, 32), Leandro (37) y Nina’4 (35 y 38). En este aspecto, la posibi-
lidad de tomar fotografias digitales y enviarlas por WhatsApp puede facilitar el acceso a
las obras.

Las problematicas ligadas a los dispositivos, a los textos digitales y a la conexion a
Internet, cuando son presentadas por los estudiantes, como hace Leandro (37) resultan
complejas de anticipar por parte de los docentes y, en la mayoria de los casos, quedan
fuera de su drbita de accidn, por lo tanto, no pueden ofrecer respuestas, como se ve a
continuacion:

Intercambio #EIQueNoTieneDatos (Clase Wilde- 24/8)

1. Mimi: bueno chicos (.) podemos continuar? (4) si? si él ahora manda [??]’est4 bueno®
los que tienen el libro\

2. Mauro: (entre el bullicio) y el que no tiene datos? (1) y el que no tiene datos?

()

3. Mimi: bueno chicos (.) hacemos un poquito\

4. Mauro: y el que no tiene datos? (sigue el bullicio)

5. Mimi: chico::s me escuchan? (1) podés leer? empezamos? asi leemos (.) empeza con
el capitulo

7% Algunos planes de telefonia movil incluyen redes sociales ilimitadas, entones se puede seguir enviando
y recibiendo contenido por las aplicaciones de esas redes sociales, aln sin datos moviles para acceder a
Internet.
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6. Manuel: capitulo 1 (comienza a leer)

El intercambio #EIQueNoTieneDatos se produce en una clase siguiente en la que
contindan leyendo la novela y, ante la falta de libros, Mimi vuelve a proponer la idea de
utilizar los dispositivos digitales para acceder al material y asi poder continuar con la
lectura grupal. Sin embargo, Mauro no puede acceder ni al texto en Google ni a las fo-
tografias de sus compafieros porque no tenia datos moviles en el celular (y en la escuela
no habia wifi). Resulta pertinente que, en ese intercambio, Mauro le consulta a Mimi
qué hacer, tres veces en dos turnos (2, 4), sin embargo, su pregunta queda sin respues-
ta, probablemente a raiz de que los docentes no pueden resolver estas problematicas
emergentes. Entonces, en esta escena, el estudiante no solo queda afuera de la activi-
dad de lectura grupal (por no tener datos ni acceso a WhatsApp) sino también de la
interaccion aulica, porque no obtiene respuesta de la practicante, quien probablemente
por la falta de soluciones, decide no completar ese par pregunta/respuesta.

En la Clase Adrogué también encontramos escenas de lectura en las que las panta-
[las constituyen un suplemento porque los estudiantes no cuentan con los textos en
formato papel para las clases. En el proximo intercambio se puede ver cdmo los alum-
nos y la profesora establecen pautas de lectura sobre dos textos Los vecinos mueren en
las novelas, de Sergio Aguirre, y Rebelion en la Granja, de George Orwell.

Intercambio #AndaAComprarlo (Clase Adrogué- 23/5)

Lila: tampoco habiamos acordado para cuando habia que traerlo
Sabrina: para (.) cémo se llamaba?

Lila: se llamaba-y se llama (.) [Rebelién en la granja]

Mia: [Rebelidn en la granja]

Micaela: [yo lo tengo]

Lila: vuelvo a poner los datos en el pizarrén?

Juan Martin: si [porque- no- no habfas aclarado la editorial porque\]
Maximo: [vos no habias dicho (.) ] vos nos habias dicho que tenias para Internet?
(voces superpuestas)

9. Lila: no (.) ese era: Los vecinos mueren en las novelas (.) este no sé
(voces superpuestas)

10.Juan Martin: ni siquiera lo vio

11. Santino: dale: anda a comprario XX

ON OV AW N R

En el intercambio #AndaAComprarlo surge una broma a partir de las indicaciones
de la profesora Lila para que consiguieran la novela Rebelion en la Granja (1, 3y 6).
Mientras algunos estudiantes participan preguntando el titulo, respondiéndose entre

ellos y comentando si ya lo tenian, Maximo pregunta por la posibilidad de leerlo “de
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Internet”, retomando las palabras de Lila sobre el texto anterior (8) (Los vecinos mueren
en las novelas). Si bien ella hasta ese momento no habia dado indicaciones sobre el
formato, sostiene que no sabia si el texto estaba disponible en formato digital (9). Esta
respuesta nos permite inferir que para la lectura de esta novela la opcién elegida por la
docente era el soporte papel y la opcidn digital surge como un suplemento. A raiz de la
pregunta de Maximo, Juan Martin y Santino (10 y 11) hacen bromas, en relacién con la
compra del libro, lo que nos podria indicar que en esta clase el acceso econdmico a los
libros es tratado como una tematica para bromear, no como algo que puede resultar
una problematica compleja para algun(os) estudiante(s). Asimismo, nos permite pensar
que el funcionamiento de las pantallas como suplemento no solamente esta ligado a las
posibilidades de acceso material econdmico (compra) de los libros, sino que se registran
en situaciones en las que los estudiantes, por multiples motivos, no tienen los libros en
papel.

Por otro lado, también registramos escenas en las que la lectura en pantallas resul-
ta un suplemento cuando son los docentes los que no tienen disponibles los materiales
literarios con los que quieren trabajar, ya que las pantallas les permiten tener un recur-
so rapido y “a mano” para realizar alguna actividad en el aula, especialmente cuando el
foco de la clase no estd puesto en el texto literario en si sino en un contenido que se
trabaja con esos textos. En la Clase Wilde observamos una escena asi cuando Mimi de-
be “improvisar” una actividad, dado que los estudiantes habian terminado antes de
tiempo un trabajo que estaban realizando. En casi todas las clases Mimi llevaba fotoco-
pias con cuentos impresos para trabajar sobre distintas tematicas (narradores, tipo de
cuento, etc.), pero para esa clase no tenia materiales impresos, por eso recurre a un
cuento que se habia leido digitalmente (“Despedida” de Leo Masliah) y que los alumnos
tienen en sus celulares. La consigna de trabajo se da de la siguiente manera:

Intercambio #YoNoTrajeCuento (Clase Wilde- 17/8)

1. Mimi: si me gustaria que los lean pero también yo (.) me queria focalizar (.) por

ejemplo en un-algin cuento que ustedes hayan leido\ °yo no traje cuento °

2. Ivo:asi

3. Leandro: El mimoso

4. Mimi: [pero lo que\]

5. Leandro: [El mimoso]
(voces superpuestas)
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6. Mimi: pero lo que pensé: (.) se acuerdan que ustedes leyeron con Lucia una: (.) un

cuento (.) que se llamaba Despedida

7. Nina: eh?

8. lvo:si

9. Mauro: [XXX por WhatsApp]

10. Investigadora: [el de WhatsApp]

11. Mimi: que lo deben tener (.) yo pensaba que por ahi sobre ese cuento hoy podiamos

trabajar [ XXXX]

(voces superpuestas)

12. Nina: [a: si]

13. Mimi: porque ese no lo habian usado (.) hicieron como- (.) una produccidn escrita

ese dia

14. Nina: cudl cual cudl

15. Mimi: que le dieron a Lucia o a la profesora

16. Nina: si

17. Mimi: [entonces (.) como no analizaron (.) XXX narrado:r todo esto que estamos

viendo]

[voces superpuestas]

En el intercambio #YoNoTrajeCuento Mimi explica que quiere revisar algunos de los
conceptos trabajados en un cuento que los estudiantes tuvieran disponible (1, 12, 17) vy
como ella no habia llevado materiales (1) recurre a las tecnologias digitales, retomando
un cuento que ya se habia leido y tenian en los celulares (6). En este caso, la seleccion
del material obedece a su disponibilidad mas que a criterios propios del cuento (11), a
la planificacion de la actividad (6) o a los deseos de los estudiantes, que proponen otros
textos (3 y 5). Se puede observar, en primer lugar, que en esta escena se recurre a la
lectura digital porque permite asegurar la disponibilidad de un material de trabajo de
manera rapida y econémica, independientemente del valor del texto en si. En segundo
lugar, el texto literario digital no estd siendo abordado en funcién de la lectura literaria,
sino en términos de un “uso” para el desarrollo de otros contenidos, en ese sentido,
resulta intercambiable con cualquier otro cuento.

En la Clase Adrogué registramos una situacién similar cuando Lila recurre a las tec-
nologias digitales por no tener otros textos disponibles para trabajar la tematica de los
tiempos verbales en la narracion. Ante esa situacion, los textos digitales ofrecen una
posibilidad para garantizar la distribucion y el acceso a diversos materiales, como se

puede leer a continuacién:

Intercambio #QuéHago? (Clase Adrogué- 30/5)
1. Lila: pero yo les traje otro (.) en reemplazo
2. Mia: otra fotocopia ma:s?
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3. Lila: no(.) no es una fotocopia (.) le:s (.) porque como ayer tuve un dia (.) complica-
do

4. Luciana: no pudiste imprimir

5. Lila: no pude hacer fotocopias no pude imprimir (.) digo quehago quehago quehago
quehago (.) (chasquea los dedos) Edmodo(.) entonces les-

6. Micaela: a: subiste yo lo vi

7. Lila: le saqué unas fotos (.) [a un libro que tengo]=

8. Mia: [0 sea que tenemos que entrar a Edmodo]

9. Lila: =y les voy a pedir que entren a Edmodo][ para: encontrarse]

10. Micaela: [puedo usar el celu para que no (.) sacar la computadora acd]

11. Lisa: [Li”> XXXXX]

12. Juan Martin: [Puedo usar el celu porque sino tengo que traer la computadora acd]
(muchas voces superpuestas)

13. Lila: nos piden expresamente (2) nos piden expresamente que si tienen dispositivos
usen el dispositivo no el celular

14.Francisco: [pero::\ XXX]

15. Santino: [yo lo tengo: los dos: pero o sea (.) niloco]

! 29 de may. de 2018 - 20:52

Microrrelatos para leer y trabajar en clase:

Esconder 2 archivos adjuntos

Me Gusta (1) » Responder » Compartir = Seguir

Imagen #Microrrelatos (Clase Adrogué) Imagen #FotoMicrorrelato (Clase Adrogué- 30/5)

En el intercambio #QuéHago? Lila presenta un material, unos microrrelatos, para

trabajar sobre los tiempos verbales. En las imagenes se reproducen esos materiales y su

espacio de circulacién: en la imagen #Microrrelatos vemos la publicacién hecha por Lila

en el aula virtual, en donde consta el mensaje “Microrrelatos para leer y trabajar en

clase” y las cinco imagenes de los textos. En la imagen #FotoMicrorrelato, vemos que

estos materiales digitales consisten en fotografias digitales que Lila habia tomado de

libros impresos. En el intercambio podemos leer que en un comienzo la docente y los

estudiantes participan co-construyendo una secuencia explicativa acerca del formato

del material textual (pares 1-2, 3-4, 5-6, 7-8). En ellos Lila presenta a la plataforma edu-

> Forma apocopada del nombre de la profesora, como solian llamarla sus estudiantes.
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cativa Edmodo’® como una solucidn a una situaciéon problematica (no tener tiempo para
hacer fotocopias) y se configura como un suplemento para trabajar en el aula con mate-
riales de lectura cuando no se tienen otros recursos. Del intercambio se infiere que Ed-
modo resulta un espacio conocido y compartido por todos los participantes y que los
estudiantes estaban habituados a é1”7. En esta escena podemos ver que la practica de
lectura digital no obedece a la seleccion de materiales digitales especificamente y que
los textos literarios son seleccionados en funcién de un valor de “uso” para el desarrollo
de otras actividades en las aulas. Por otra parte, a partir del turno 9, cambia el eje del
intercambio, para discutir (y negociar) el soporte de lectura de los materiales. En la Cla-
se Adrogué es usual que los estudiantes lleven tablets y/o notebooks al aula (llamados
“dispositivos” en la institucion), junto con sus celulares (que no son categorizados insti-
tucionalmente como “dispositivos”). Entonces muchas veces se torna conflictivo qué
tecnologia tienen que utilizar, porque los alumnos prefieren —en general— los celulares,
como manifiestan Micaela, Juan Martin, Francisco y Santino (10, 12, 14 y 15). Aunque
esta no es la opcidn preferida institucionalmente, como manifiesta Lila (13) tomando
distancia de esa enunciacion, pero justificando asi sus indicaciones. De cualquier mane-
ra, a pesar de esa indicacion institucional, fue usual durante el afio 2018 que los estu-
diantes trabajaran con sus celulares porque la conexién a Internet wifi en la escuela no
era Optima. Debido a eso, muchas veces es necesario recurrir a los celulares y a los da-
tos moviles de los alumnos. En esa clase, de hecho, los estudiantes tienen algunos pro-
blemas para acceder a los cuentos en Edmodo, y no solamente por la conectividad a
Internet, como podemos ver en el siguiente intercambio registrado:

Intercambio #NoHayNadaComoTrabajarConElLibro (Clase Adrogué- 30/5)
1. Lila: bueno (.) cargé?

2. varios: no: no

3. Sebastian: sigue prendiendo

4. Analia: no cargé las imagenes

6 Edmodo es una plataforma educativa gratuita que permite constituir aulas virtuales de las cuales puede
participar estudiantes y docentes. Su interfaz consta de un “muro” para la publicacién de novedades y
materiales para los estudiantes, y también habilita espacios para cargar la bibliografia y los materiales de
los cursos y para la publicacion de actividades y tareas para los estudiantes. En la Clase Adrogué los estu-
diantes tenian un aula grupal en Edmodo, con todas las materias. En el quinto capitulo nos detendremos
mas sobre este espacio.

7 En efecto, tenfan un aula durante toda su escolarizacidon secundaria, alli participaban docentes de todas
las dreas y era usual que se utilizara para compartir materiales y entregar algunas tareas (como desarro-
llaremos en el capitulo 5).
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5. Rufina: a mino me cargd nada

6. Mia: en Edmodo

7. Mariano: u: vos seba sos un vivo

8. Sebastian: no (.) se empezd a actualizar

9. Mia se le empezd a actualizar la computadora (risa)

[...T®

10.Juan Martin: mica tenés wifi?

1. Micaela: yo?

12. Sebastian: dieciséis por ciento

13. Juan Martin: seba tenés wifi?

14.Sebastian: se se wifi se

(voces y didlogos superpuestos)

15. Juan Martin: claro (.) acabé de sacar el wifiy me carga (.) la pagina
[...]°

16. Lila: no? (.) cada afio yo me convenzo un poco mas de que no hay nada como traba-
jar con el libro no? °esto es como\’

17. Paula: [puedo buscarlo en el celular?]

18. Lila: [el] el libro no tarda en cargar\

19. Sebastian: no se actualiza

20.Mia: Luli vos la tenés porque sino uso con vos

21. Luciana: si me lo va a pasar Sabrina

(voces superpuestas)

22.Justina: qué son estos?

23.Lila: vamos a usarlos (.) claro (.) yo les subi cinco textos y la idea es trabajar hoy en
clase-

24.Micaela: pero en hoja

25.Lila: se\

26.Sabrina: no me aparecés Luli

27.Lila: a partir de estos (.) los cinco textos son para leerlos

28.Mia: entonces la apago (.) porque comparto con Luli

29.Lila: bueno dale

30.Luciana: Sabri me la pasas?

31. Santino: a mi: yo ya casi XX

32.Lila: sino (.) si alguien logra descargar las imagenes en WhatsApp
(voces superpuestas)

En el intercambio #NoHayNadaComoTrabajarConkElLibro, se puede ver una serie de

problematicas vinculadas con el acceso a los materiales que surgen a partir de la pro-

puesta hecha por Lila en #QuéHago? y que son planteadas por los estudiantes. Algunos

explican los problemas que tienen con la carga de internet, como Analia, Rufina y Juan

Martin (4, 5, 10, 13 y 15) y con sus dispositivos, como Sebastian, cuya computadora se

estd actualizando (3). A raiz de esto, Lila establece una comparacién entre los libros en

papel y estas formas de lectura digital, ponderando el libro en papel (16) porque, por

78 Didlogo insertado sobre un chocolate.
’® Didlogo entre Juan Martin y Sebastian por el tema de la actualizacion de su notebook.

128



ejemplo, “no tarda en cargar” (18). Ademas, en el intercambio se puede ver que, si bien
Lila provee los materiales por Edmodo, también los estudiantes se organizan para acce-
der a ellos, como Juan Martin, quien recurre a los datos del celular (15) o Luciana que le
pide ayuda a Sabrina (21, 26, 30), Paula que pide permiso para buscar en el celular (17)
y Mia, que compartird el dispositivo con Luciana (28). Finalmente, Lila habilita el uso de
los celulares, aunque algunos ya lo estaban utilizando.

Otro problema que se registra con estos dispositivos digitales tiene que ver con el
gue plantea Maximo en la clase siguiente:

Intercambio #EntoncesNoSeCargé (Clase Adrogué- 31/5)

1. Mariano: Maxi (.) Maxi (.) estd en WhatsApp las fotos

2. Maximo: pero:: no tengo mi teléfono

3. Investigadora: por qué?

4. Maximo: porque anoche lo conecté para cargarlo pero no se me conecté del todo
entonces no se cargd

5. Investigadora: °no tenés nada de bateria®

()

6. Lila: bueno (1) tienen En forma de canasta®°? lo esperamos a Maxi no? también? (.)
ya estds?

(Mdximo asiente)

En este intercambio el problema surge porque Maximo estd con su computadora y
tardan en cargar los materiales por la velocidad del wifi. A pesar de que los otros estu-
diantes tenian el material en los celulares (1), Maximo no tenia bateria en el suyo, por
eso dependia de la computadora. En el intercambio podemos ver que el estudiante, si
bien habia tenido un problema con su celular que lo “retrasa” un poco en el acceso a los

materiales, no se lo impide, ya que tiene otra opcidn tecnoldgica.

En ambas clases, entonces, observamos que la lectura en pantallas funciona como
un suplemento cuando docentes o estudiantes no tienen acceso a los libros en formato
papel por diversas circunstancias. En estos contextos, si bien los libros impresos son la
opcion principal o preferida, se recurre a las tecnologias para implementar diversas es-
trategias para tener los textos disponibles de manera digital. En las escenas observadas
registramos cambios en cuanto a los soportes de lectura, pero no transformaciones
importantes en cuanto a las practicas propuestas en las aulas: se desarrollan actividades

de lectura grupal en voz alta que luego son analizadas y se leen textos literarios que son

80 “En forma de canasta” era uno de los cuentos que estaban leyendo compartidos por Edmodo.
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usados para abordar otras tematicas, es decir practicas similares a las que se desarro-
llan con los textos impresos. En ese sentido, se podria proponer que cuando las panta-
llas constituyen un suplemento, las practicas de lectura digitales no son diferentes de
aquellas llevadas adelante con libros y/o fotocopias, y que las mayores transformacio-
nes se cifran en las posibilidades materiales de acceso a los textos que brindan esas
tecnologias digitales y también en las problematicas técnicas que emergen vinculadas
con Internet o con los dispositivos en si (bateria, actualizacién, lentitud, etc.). En estas
escenas pudimos observar que, ante problemas que se plantean en cuanto a la disponi-
bilidad de los textos (en formato digital o impreso), en ambas clases los estudiantes y
docentes participan en la gestidn del acceso a los textos digitales: comparten links, tex-
tos, fotografias y aportan ideas para organizarse y compartir esos materiales en las cla-
ses. Las escenas, ademas, nos permiten observar diferencias entre las clases, ya que en
la Clase Adrogué hay mayor disponibilidad en cuanto a las opciones técnicas que en la
Clase Wilde: si para los estudiantes de la Clase Wilde los celulares son opciones frente a
la falta de libros, los de la Clase Adrogué, también pueden optar (segln las condiciones)
entre usar sus computadoras con wifi escolar (cuando funciona) y/o sus celulares con
datos. En este sentido, son diferentes los problemas que plantean los estudiantes, en la
Clase Wilde estan mas ligados al acceso a los dispositivos y a la conectividad (por datos),
mientras que en la Clase Adrogué a inconvenientes técnicos (bateria, actualizaciones) y
a la conectividad por wifi institucional. De cualquier manera, en ambos cursos observa-
mos las limitaciones docentes para ofrecer alternativas superadoras ante estos proble-

mas técnicos y de acceso que quedan fuera de su orbita de accién.

1.2. “Textos que se leeran de Internet”: la pantalla como complemento
También en nuestro trabajo de campo observamos escenas en las que la lectura en

formatos digitales puede funcionar como un complemento, para aportar algo nuevo o
“extra” a las clases. En ambos cursos registramos escenas de lectura en pantallas en las
cuales se recurre a los dispositivos digitales y a Internet, no para suplir la falta de textos
en papel, sino para habilitar otras posibilidades lectoras. En la Clase Wilde encontramos
una escena asi cuando la docente intenta generar situaciones de lectura fuera de la

escuela, e Internet habilita esas lecturas adicionales en el hogar, ya que en el aula Mar-
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cela solia proponer soportes impresos8t. A continuacion, reproducimos un mensaje que
la profesora les dirige a los padres a través del cuaderno de comunicados, en el que
avisa de una instancia de evaluacion y solicita la lectura desde Internet de una serie de

cuentos:

Mensaje #NotaDictada (Clase Wilde- 27/4)

Seriores padres: el préximo viernes cuatro de mayo habrd leccién de Prdcticas del Lenguaje.
Los temas son: comprension lectora de los siguientes textos que se leerdn de Internet.

Transcripcién: Los cuentos son:
“El pais donde nadie se muere”
(Andénimo), “La tejedora” (Mari-
na Colasanti), “La grulla agrade-
cida” (Anénimo), “El ladrén
Alberto Barrios” (A. Bonomini),
“Los ojos de Celina” (B. Kordon),
“Mimoso” (S.0campo).

Imagen #CuentosParaBuscar (Clase Wilde- 27/4)

En el mensaje dictado, la docente informa de una instancia de evaluacion oral que
se produciria la semana siguiente y para la cual los estudiantes deberian llevar leidos
seis cuentos. Como puede leerse en el mensaje, Internet es la fuente pensada para que
los alumnos accedan a ellos. Cuando Marcela termina de dictar los titulos de los cuen-
tos, los escribe en el pizarrdn junto al nombre del autor entre paréntesis, como se ve en
la imagen #CuentosParaBuscar. En esta ocasién Marcela no brinda mayores precisiones
sobre las paginas o plataformas que debian consultar los estudiantes, pero, algunos
meses mas tarde, cuando vuelve a dar una tarea semejante, no solamente escribe en el
pizarrén el titulo de los cuentos y el nombre de los autores, sino que da mas indicacio-
nes de cémo los estudiantes pueden acceder a los textos, como se puede ver a conti-

nuacion:

81En algunas clases, cuando Marcela propuso actividades que involucraban la lectura en voz alta de textos
durante las clases, solia: (a) dejar el material para fotocopiar con previo aviso a los estudiantes, p.e. con el
cuento “Shredni Vhastar”; (b) ir a buscar manuales o antologias a la biblioteca de la escuela, p.e. con el
cuento “El Club de Los Perfectos”.
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2 Al o oS
24 N o =

Transcripciéon
Columna 1: Recuerden buscar en Google con: titulo del cuento + apellido del autor.
Columna 2: Ver ORT Campus Virtual. Audio libro.
Columna 3: Para leer en vacaciones. “Tiempo de pufales” (Firpo) “Un dia después” (V. Battis-
ta”) “La fiesta ajena” (L. Heker) “Lila y las luces” (S. Iparraguirre) “ La espera” ( Borges), “Con-
tinuidad de los parques” (Cortdzar) “Espantos de agosto” (Garcia Mdrquez)

Imagen #NuevosCuentosParaBuscar (Clase Wilde- 13/7)

En esta ocasion la docente orienta mas a los estudiantes para que puedan buscar
los textos y leerlos durante las vacaciones de invierno. En efecto, como puede leerse en
la imagen #NuevosCuentosParaBuscar, Marcela da indicaciones sobre como buscar el
material en Google (Columna 1), sugiere una pagina para uno de los cuentos (Columna

82" para otros de los cuentos

2) y presenta la opcion de consultar el formato “audiolibro
(Columna 2). A diferencia de lo ocurrido en la primera escena, aqui Marcela guia a los
estudiantes en su busqueda y sugiere algunos espacios virtuales, en este sentido, ofrece
una suerte de curaduria de contenidos en linea (Odetti, 2013), en tanto presenta cami-
nos para que ellos puedan acceder a los textos completos o a otros contenidos valiosos,
que no siempre son los primeros resultados en un buscador.

A partir de estas dos escenas, se puede sugerir que en la Clase Wilde la profesora

considera Internet como un espacio o repositorio que permite acceder a textos que

complementan las actividades aulicas y también a otros formatos (como los audioli-

82 Un audiolibro es una pista de audio en la que se lee un material literario determinado.
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bros). A la vez, se trata de un tipo de propuesta que presupone que los estudiantes tie-
nen acceso a Internet (en sus celulares o en sus hogares) y a dispositivos digitales, ya
que en los intercambios aulicos en los que se establecen estas consignas, esas condicio-
nes de accesibilidad y disponibilidad no son problematizadas ni cuestionadas, aunque
en las clases siguientes los estudiantes pueden plantear algunos inconvenientes even-
tuales y especificos en el desarrollo de estas practicas, como se puede leer a continua-
cién:
Intercambio #MeHabianRobadoElCelu (Clase Wilde- 4/5)

1. Renzo: NO PUDO estudiar profe

2. Marcela: por qué no?

3. Renzo: porque [le robaron]

4. Ezequiel: [el el] el viernes me habfan robado el celu [ y no (.) tenia:(.) para entrar al

grupo®]

5. Marcela: [ai:: (.) eras vos]

6. Renzo: es verdad [profe]

7. Ezequiel: [como] enviaron todo al grupo no podia\

En el intercambio, Renzo intercede por su compafiero Ezequiel, para explicarle a la
docente que si no estudid fue porque le habian robado el celular. En su respuesta, Mar-
cela implica que tenia informacion sobre el hecho, pero no sobre la victima, y sus pro-
ximas intervenciones se van a centrar en el robo y no en la lectura de los cuentos.

En la Clase Adrogué también registramos situaciones en las que la lectura en panta-
llas constituye un complemento, al brindar una nueva posibilidad. Durante la lectura
grupal en voz alta de la novela Rebelidon en la granja, se plantea una problematica de
comprension linglistica ya que, al tener distintas ediciones del libro en papel, los estu-
diantes leian traducciones diferentes con variantes que dificultaban la lectura compar-
tida. Por eso, cuando Lila detecta esa problemadtica, sube a Edmodo una edicién digital
del texto que se corresponde con la traduccion que ella tiene en su libro impreso, para
que todos tengan la misma versién y se facilite, asi, la lectura grupal. A continuacion,

reproducimos el mensaje compartido en la plataforma:

83 Hace referencia al grupo de WhatsApp que compartian los estudiantes y por el que circulaban los ma-
teriales e informacion relativa a las clases. Nos referiremos en profundidad a este grupo en el capitulo 5.
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Les dejo una copia del texto Rebelidn en la Granja en pdf. Podemos usar esta
edicion para leer algunos capitulos en clase y evitar las molestias de leer
diferentes traducciones.

Pueden descargarla en sus equipos para poder trabajar sin conexion.

rebeli n_en_la_granja.pdf
4 2MB
(Z) Ef Agregar a la Biblioteca

k e

Me Gusta * Responder * Compartir = Seguir

Imagen #RebelionEnEdmodo(Clase Adrogué- 26/6)

Como se puede ver en el mensaje, Lila propone este texto digital especificamente
para la lectura grupal de algunos capitulos durante las clases, como una forma de resol-
ver las “molestias de leer con diferentes traducciones”. En este sentido, el texto en PDF
funciona como un complemento para la lectura grupal en voz alta en el curso. La docen-
te les ofrece como una posibilidad a los estudiantes (“podemos”) llevar el archivo des-
cargado desde sus casas en sus equipos, para poder tener el texto disponible sin de-
pender de la conectividad de Internet, a partir de lo que podemos inferir que también
Lila presupone que los estudiantes tienen acceso a Internet y a dispositivos en sus hoga-
res. De cualquier manera, no todos descargan el material y por esto, deben organizarse
en la siguiente clase para acceder a él, como se puede ver en el proximo intercambio:

Intercambio #TraducciénDeRebelién (Clase Adrogué- 2/8)

1. Lila:aver: (1) e

(voces y didlogos entre los estudiantes)

2. Micaela: LA REBELION EN LA GRANJA?

(didlogos y voces)

3. Lila: [vamos a leer xxxx]

(didlogos y voces) (solo se escucha lo que dice Micaela)

4. Micaela: {Pau- Pau pasds foto? que vos lo tenés el de\ libro a-al WhatsApp}
5. Paula: XXX (inaudible)

6. Micaela:{qué}
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7. Paula: XXX (inaudible)

8. Micaela: {por eso le podés sacar screen porque yo no tengo datos}

9. Paula: XXX (inaudible)

10. Micaela: {qué capitulo era? el 5}

11. Lila: tenemos que leer el capitulo 5 (.) les habia dejado un mensajito que trajeran el
libro o: (2) siempre lo mds cémodo es pdf si su version es muy diferente a la que tiene
la mayoria

12. Rufina: cémo es?

13. Lila: el pdf estd en Edmodo(.) ese se lo descargan ya sea a sus celulares o a sus dis-
positivos \ no tenemos que depender de la conexién

En el intercambio #TraduccionDeRebelion Micaela recurre a sus compafieras por-
gue no tiene el texto necesario en formato digital y tampoco internet en el celular para
acceder a Edmodo. Ante esto, le pide a Paula que le envie capturas de pantalla (screen
por screenshot) de ese texto y, tras una respuesta no preferida de la compafiera®, con-
sigue que otros compaferos se las envien. En medio de los didlogos de los estudiantes,
Lila toma el turno de habla y hace referencia al mensaje publicado en Edmodo para que
trajeran el libro, y manifiesta que lo mas comodo era la versiéon PDF ante las dificultades
de la traduccion (11), con lo cual se puede ver como las pantallas funcionan como un
complemento que habilitan una practica de lectura compartida.

En ambos cursos, entonces, las pantallas pueden funcionar como un complemento
para posibilitar practicas de lectura en o para las clases, ya sea porque habilitan el acce-
so a textos y formatos complementarios cuando se suman materiales literarios para el
hogar (en la Clase Wilde) o porque permiten una lectura compartida que supere las
diferencias lingUisticas entre traducciones en textos impresos (en la Clase Adrogué). En
estos casos, las pantallas habilitan practicas de lectura literaria (individuales o grupales)
gue no estaban permitidas por los textos impresos disponibles en la escuela. Asimismo,
en ambos cursos pudimos observar que las docentes presuponen las posibilidades de
acceso y disponibilidad tecnoldgica que tienen los estudiantes en sus hogares, aunque a
veces se plantean problemadticas particulares vinculadas con la conectividad o con los
dispositivos, que ellos deben enfrentar y/o gestionar. Por otra parte, se pueden estable-
cer diferencias entre ambas clases: mientras que en la Clase Adrogué las tecnologias

digitales habilitan una practica de lectura similar a la desarrollada con textos impresos

84 No se escucha en el audio, pero en nuestro cuaderno de campo hemos registrado que Paula le dice que
el texto estaba en Edmodo, y quiere que lo descargue de alli.
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(lectura grupal en voz alta), en la clase Wilde, junto con habilitar la exploracién en la
web de materiales literarios, las tecnologias digitales favorecen el acercamiento a otros
formatos textuales literarios, como los audiolibros. En segundo lugar, se pueden dife-
renciar las formas que tienen las docentes de facilitar la llegada a esos materiales com-
plementarios, mientras que Marcela debe utilizar el pizarrdn para guiar a los estudian-
tes en su busqueda en internet, Lila cuenta con un aula virtual que le facilita compartir

los materiales digitales. En el capitulo 5 retomaremos esta diferencia.

1.3. “En papel o en PDF”: la pantalla como alternativa
Por ultimo, registramos algunas escenas durante las lecturas literarias en las que las

pantallas se presentan como una alternativa posible (en igualdad de condiciones) a los
textos impresos. En la Clase Wilde observamos esto cuando Marcela propone la lectura
de la obra de teatro La Nona en las Ultimas clases del afio®. La docente habia planifica-
do que una parte de la obra se leyera de forma grupal en la clase y que los estudiantes
completaran la lectura de forma individual en sus hogares. En este marco, les solicita
que lleven la obra descargada en sus celulares y también da la opcion de llevar el libro
impreso, como se puede leer en el proximo intercambio:

Intercambio #LaNona (Clase Wilde- 20/11)

1. Marcela: e:: (2) en realidad (.) e: hay que ver el dltimo trabajo que es el que van a ha-
cer después de leer la obra de teatro el viernes (.) el viernes leemos una obra de teatro
no la vamos a terminar de leer aca seguramente (.) =

2. Alguien: [profe]

3. Marcela: [pero] la empezamos a leer (.) recuerden traerla descargada en el celu
[...]%

4. Marcela: como: (.) claro (.) lo que pasa es- (.) a: una cosa- si una cosa importante
cuando la bajen cuando la bajen fijensé que diga (.) obra completa (.) o que diga pdf
(voces superpuestas)

[...]1%

5. Marcela: los que no quieran bajar la obra porque:\ (.) no la quieren bajar al celular\
porque no sé qué\ porque no pueden leer del celular o por lo que fuere\ pueden com-
prar las fotocopias (.) o pueden comprar el texto en cualquier librerfa (.) m?

85 E| trabajo con esta obra de teatro fue breve y en las Ultimas clases. En este punto es importante hacer
una aclaracién: el afio 2018 fue un afio de mucha movilizacion gremial por parte de los docentes de la
Provincia de Buenos Aires que incluyd el comienzo tardio de las clases y algunos paros masivos. Esta si-
tuacion, sumada a otros eventos imprevistos, generd que se fueran retrasando algunos temas del curricu-
lum y también las clases de los practicantes. Por este motivo, a Marcela le quedaron pocas clases para
terminar su programa.
86 Omito algunos turnos de habla en los que una estudiante le consulta a la docente el titulo de la obra
anterior, que habian leido con la practicante Mimi
87 Omito algunos turnos en los que los estudiantes consultan el titulo de la obra, de qué se trata la obray
se hacen bromas entre ellos.
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6. Victor: no [te conviene XX]

7. Marcela: [como noJestd traducida\ (.) no no no es que van a tener problema:s para
seguir la lectura de la obra (.) ta? (.) es una obra muy muy conocida=

8. Mauro: [cdmo se llama?]=

9. Marcela: =[ que se puede ] conseguir [muy faciimente]

10.Victor: [La nona]

11. Ismael: La nona

12. Marcela: ta? (.) si? (1) estamos?

En el intercambio #LaNona Marcela da indicaciones sobre cémo tienen que hacer
los estudiantes para llevar el material a la clase: primero explica como descargar la obra
en el celular (3 y 4) y luego, menciona la posibilidad de conseguir el texto en soporte
fisico o fotocopias (5), lo que muestra considera ambas opciones como alternativas va-
lidas. Aunque para los estudiantes, una alternativa es mas asequible en términos eco-
noémicos que la otra (6). La semana siguiente todos tenian el texto en sus celulares, co-

mo se puede ver en la préxima imagen:

Imagen #LeyendoLaNona (Clase Wilde- 23/11)

A diferencia de lo que habiamos registrado en otras clases, en las que los estudian-
tes comparten los materiales impresos (en libros o en fotocopias) durante la lectura
grupal, en esta escena fotografiada se puede ver que cada estudiante esta leyendo indi-
vidualmente desde su celular. Resulta pertinente sefialar que, a pesar las indicaciones
que habia dado la docente, no todos habian descargado el texto para la clase, por eso,
antes de comenzar con la lectura, se dedica tiempo a organizar la manera de que todos
puedan tener la obra, generalmente compartiendo en los grupos de WhatsApp el PDF
gue uno habia descargado.

Por su parte, en la Clase Adrogué, registramos una escena durante la lectura de Los

vecinos mueren en las novelas, en la que los formatos digitales y en papel funcionan
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como alternativas equivalentes para los participantes, como se puede ver en el préximo
intercambio:

Intercambio #EnPapelOEnPDF (Clase Adrogué- 13/6)

Lila: perfe:cto (.) les pido que saquen el libro si lo tienen en: papel o en pdf\
Mia: pdf:

Alumna: papel

Santino: yo lo tengo en libro pero no:\

Micaela: no te f-

Mariano: Li yo no puedo encontrar e:l libro (.) lo busqué en mi casa y no lo encuen-
tro y aca tampoco

7. Santino: yo igual=

8. Mariano: pero lo tengo de: pdf

9. Alumno: el pdf

10. Lila: lo prestaste al lado? no creo no? si usamos el pdf la mayoria de las veces
(voces de fondo)

11. Mariano: una vez lo presté pero me lo devolvieron [XXXXXX]

oV W N2

En el intercambio #EnPapelOENPDF vemos la convivencia de multiples formatos de
lectura y que el pedido de la profesora Lila es “que saquen el libro” en cualquier forma-
to (1). En las respuestas a ese pedido, los estudiantes van respondiendo segun el forma-
to con el que cuentan (2, 3 y 4) y Lila no establece valoraciones al respecto. Santino y
Maximo, por ejemplo, cuentan que no tienen el libro en formato papel porque no lo
encuentran, y frente a esa situacion, recurren a la alternativa digital (3, 6 y 7). Asimis-
mo, resulta interesante sefialar que este texto digital no habia sido compartido por Lila
en la plataforma Edmodo, sino que, en clases anteriores, la docente les habia mencio-
nado a los estudiantes que podian descargarlo de Internet porque estaba completo y
disponible y algunos de ellos lo habian hecho.

Con estas posibilidades, en las clases se desarrollan practicas de lectura literaria en
voz alta, en las que van a convivir los distintos soportes de lectura: en papel y con dis-

positivos digitales, como se puede ver en las proximas imagenes:

138



Imagen #MﬂltiplesportesUno
(Clase Adrogué - 12f7)

Imagen #MuiltiplesSoportesDos (Cla-
se Adrogué - 12/7)

En efecto, en las imagenes podemos ver que coexisten los libros impresos leidos
por Lila (#MultiplesSoportesUno) y por la estudiante ubicada delante a la derecha
(#MultiplesSoportesDos); los celulares, leidos por la estudiante del centro de la imagen
(#MultiplesSoportesUno) y por las estudiantes del fondo (#MdltiplesSoportesDos) vy
también la impresion en papel del PFD, leido por la estudiante de la derecha en #Multi-
plesSoportesUno.

En ambas aulas, entonces, pudimos observar que cuando la lectura en pantallas
funciona como alternativa, los textos literarios son abordados en tanto su valor discur-
sivo poético, independientemente de su formato de lectura y circulacién, y que tanto
los formatos impresos (libros o fotocopias), como los digitales resultan opciones validas
en la clase. De cualgquier modo, resulta interesante que, si bien las docentes proponeny
validan las alternativas digitales, estas solamente son utilizadas por los estudiantes, ya
que en ambos cursos las profesoras leen sus textos en formato libro impreso. Los estu-
diantes, ante la posibilidad brindada por las docentes, desarrollan diversas estrategias y
gestionan sus accesos al libro digital. En la Clase Wilde, algunos lo descargan de Internet
y luego este material es compartido a través del grupo de WhatsApp para que otros
compafieros puedan acceder a él. En la Clase Adrogué, en cambio, no registramos ese
acceso compartido en WhatsApp, sino que los estudiantes lo descargan de Internet de
forma individual. Una diferencia pertinente que observamos en los Ultimos intercam-
bios tiene que ver con cémo valoran los alumnos las posibilidades de acceder a las al-

ternativas digitales en ambos cursos: mientras que en la Clase Wilde las alternativas se
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evallan en términos de sus costos econdmicos, en la Clase Adrogué, las alternativas se
piensan en relacion con otras posibilidades (como encontrar o no el libro). Asimismo,
observamos que frente cuando la lectura digital es una alternativa valida en las aulas,
en la clase Wilde es la alternativa preferida por los estudiantes, mientras que en la clase

Adrogué, convive con la lectura de materiales impresos.

En este primer apartado analizamos algunas escenas en las que las tecnologias digi-
tales forman parte de las practicas de lectura de textos literarios. Sostuvimos que en
estas practicas las pantallas pueden funcionar como un suplemento, cuando resuelven
alglin problema de disponibilidad a los textos en formato papel, como un complemento,
cuando se recurre a ellas por las practicas de lectura que habilitan, y como alternativa,
cuando se proponen en pie de igualdad con los formatos en papel. Observamos que
cuando la lectura en pantallas constituye un suplemento o una alternativa a los textos
impresos, las practicas de lectura no se ven sustancialmente modificadas, sino que los
formatos digitales se adaptan a practicas de lectura, de ensefianza y trabajo estableci-
das con los textos impresos: lectura en voz alta, didlogo grupal sobre el argumento lite-
rario, “uso” de los textos para el abordaje de tematicas no literarias, etc. Por el contra-
rio, cuando las pantallas son un complemento en las clases, si pudimos observar que
habilitan otras practicas de lectura, vinculadas con las facilidades que brindan para el
acceso a materiales literarios nuevos, en otros formatos o a traducciones especificas.
Asimismo, observamos que las docentes manifiestan (implicita y explicitamente) prefe-
rencias particulares por los textos impresos, pero permiten y facilitan que sus estudian-
tes accedan a los materiales en los distintos formatos; en este sentido, priorizan el ac-
ceso a los materiales literarios por sobre los formatos y las problematicas que puedan
plantearse. A partir de esto, se puede problematizar la idea de que existe de una ten-
sién entre una cultura letrada impresa en las aulas, que prefiere los materiales en for-
mato papel, y ciertas formas de literacidades vernaculas que favorecen la busqueda en
internet y el acceso digital a los materiales de lectura. Estas tensiones, si bien pueden
emerger en algunas clases, son superadas en funcién del objetivo pragmatico de garan-
tizar la disponibilidad de los materiales y el desarrollo de las practicas de lectura. Por
otra parte, observamos que la incorporacion de las tecnologias digitales genera pro-

140



blematicas propias, ligadas con aspectos técnicos de los dispositivos o de la conexidn a
internet. De cualquier manera, el contraste entre ambas clases nos permitié observar
que la cuestion de la disponibilidad de los materiales (en papel y digitales) no es igual-
mente problematica en los dos cursos, ya que los estudiantes de la Clase Adrogué tie-
nen mas alternativas tecnoldgicas disponibles que los de la Clase Wilde, no solo en rela-
ciéon con los dispositivos (notebooks, celulares), sino también con la conectividad (datos
y wifi institucional) y con los espacios digitales para compartir materiales (Edmodo vy
WhatsApp). Sin embargo, las estrategias que despliegan los estudiantes de ambos cur-
sos les permiten afrontar estas problematicas en el acceso a los textos literarios aprove-
chando las potencialidades de las tecnologias digitales. Es decir que, frente a los pro-
blemas en cuanto a la disponibilidad de materiales fisicos y de conexidon digital, los
alumnos de ambos cursos ponen en funcionamiento diversas estrategias con las tecno-
logias digitales que les permiten tener accesibilidad a los textos literarios y participar de
las practicas de lectura literaria que se proponen en el aula, ya sea compartiéndose por
WhatsApp los textos descargados, tomando fotografias de los libros en papel, haciendo

capturas de las pantallas o descargando individualmente los textos digitales.

2. Informacion®® en las pantallas
Durante el trabajo de campo pudimos observar que las tecnologias digitales se ven

involucradas en las practicas de lectura de textos explicativos cuando estudiantes y do-
centes recurren a Internet para consultar datos puntuales o informacion sobre diferen-
tes tematicas. En ambas clases, en las practicas de lectura de investigacion, cuando se
lee para buscar datos o informacién sobre los contenidos, Internet es el medio predo-
minante y elegido tanto por profesores como por estudiantes. Internet es la forma de
acceder a textos y a datos que no estan disponibles de otras formas en el aulay, en este
sentido, permite enriquecer las clases, a la vez que brinda herramientas para realizar
actividades. En relacidon con esto, se ha propuesto que las tecnologias digitales vuelven
obsoleta la idea de que en las clases las Unicas fuentes de informacion son los docentes

y los libros de texto (Ferreiro, 2011, Lorente, 2016). Por el contrario, nociones como la

88 Retomamos el sintagma “buscar informaciéon” porque se trata de una tarea muy usual en las escuelas,
cuando los docentes les piden a los estudiantes que busquen sobre un tema, esa actividad es nombrada
de esta manera.
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de mente o cognicién extendida, plantean que los objetos o herramientas particulares
(en este caso dispositivos digitales con internet) pueden extender el pensamiento hu-
mano mas alld de la mente-cerebro particular (Perkins, 1997; Pennycook, 2018), lo que
nos permite pensar en formas diferentes de circulacién del conocimiento en las clases
gue no siempre se ajustan a los patrones interaccionales del discurso en el aula, englo-
bados en el modelo IRE. A continuacidn, presentaremos un analisis de dos tipos de
practicas de lectura de textos informativos con tecnologias digitales que registramos en

las clases, algunas espontaneas y otras planificadas.

2.1. “Fijate si encontras...”: practicas espontdneas de busqueda
Durante el trabajo de campo pudimos observar que en las clases se recurre a Inter-

net para investigar sobre algunos aspectos que aparecen en los textos literarios y que, si
bien no son centrales ni dificultan la comprension lectora, pueden despertar interés vy
dudas en el aula. En ambos cursos registramos este tipo de escenas y vimos cémo los
participantes utilizan los celulares para buscar informacion al respecto. En general se
trata de consultas que hacen los estudiantes y como las docentes no tienen una res-
puesta para brindar, recurren a Internet para resolver esa duda.

En la Clase Wilde, una escena de este tipo surge a partir de la lectura del cuento
“Sredni Vashtar”, en el que uno de los personajes tiene un hurén y un estudiante pre-
gunta por su dieta alimentaria, como vemos a continuacion:

Intercambio #QuéComeEIHurén (Clase Wilde- 11/5)

Victor: profe (.) qué come el hurén?

Marcela: la verdad que nunca investigué qué come un hurdn
Nina: puede comer e: e (.) [frutas (.) y verduras]

Mauro: [puedo buscarlo profe?]

Marcela: ahora lo [buscas (.) espera]

Ivana: [pueden comer las moras] que le dejaban

Nina: frutas y verduras

Marcela: frutas debe ser (.) si

. Nina: y nueces también (.) no sé [si tanto igual]

10. Marcela: [fijate a ver] si encontrds qué come el hurén

(4)

11. Marcela: bueno-

12. Renzo: frutas [y verduras]

13. Mauro: [gracias gracias gracias]

14.Marcela: [e::] para mi [frutas y verduras °pero bueno®]
(voces superpuestas)

15. Marcela: espera (.) hurdn (.) cémo lo vas a escribir hurén?
16. Mauro: e:

O ON OV AW NP
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17. Investigadora: con hache

18. Marcela: Mauro

19.Renzo: profe semillas también

20.Marcela: con qué?

21. Nahuel: [con jota]

22.Mauro: [con hache]

23.Marcela: a: (.) bien

24.Victor: busca hurén hache XXX

25.Marcela: ahi estd (mostrando el celular que Mauro le habia llevado) (.) miren al hu-
ron

26.Varios: a ver: (.)a:

27.Matilda: profe no se ve nada

(Voces superpuestas y gritos)

28.Marcela: (lleva el celular a otro lado) miren al hurén (Voces superpuestas y gritos)
(1) hermoso el hurdn (le devuelve el celular a Mauro)

29.Mauro: leo qué come?

(1)

30. Marcela: dame (.) vamos a ver qué come (Vuelve a tomar el celular de Mauro) (Vo-
ces superpuestas y gritos) (2) qué come el hurén? pera que quiero ver qué come el hu-
rén (.) qué le da de comer (Voces superpuestas y gritos)

Aungue no era necesario el dato para la comprensién del cuento, Marcela respon-
de que no sabe (2) y ante la curiosidad, Mauro propone buscarlo en Internet (4), algo
gue la docente habilita unos segundos después (10). Marcela, a modo de guia, le pre-
gunta cdmo iba a escribir “hurdn” y tras la aclaracion ortografica y algunas bromas (de
15 a 24), Mauro busca en el celular la dieta de los hurones. Cuando el estudiante en-
cuentra la informacién buscada, le da el celular a Marcela y ella les muestra a los demas
la imagen del hurdn (25 y 28). A continuacién, Marcela, con un gesto que denota curio-
sidad (la mano en el mentdn) lee en voz alta para todos acerca de la dieta de los huro-

nes en el celular de Mauro, como se puede ver en la proxima imagen:
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g .
Imagen #Hurones (Clase Wilde- 11/5)

En este intercambio, la docente se posiciona en un lugar de no saber, sefialando
gue no lo habia investigado (2), aventurando respuestas con expresiones de duda y po-
sibilidad (8, 14), con preguntas (10, 30) y su deseo de saber la respuesta (30). Pero, a su
vez, es quien regula el flujo de informacion en el aula, desde un lugar central en el espa-
cio, mostrando imagenes y leyendo lo que figura en Internet, como se ve en la imagen
#Hurones. En esta escena, asimismo, se puede pensar que el sitio de Internet consulta-
do a través del celular se configura como un componente mas que participa en la inter-
accion aulica ya que es quien va a aportar la respuesta a la pregunta realizada por un
estudiante (1) y (30).

En la Clase Adrogué también se produce una escena similar durante la lectura de
un microrrelato: cuando Paula estaba leyendo es interrumpida por una compafiera que
pregunta por el significado de la palabra “denario”:

Intercambio #QuéEsDenarios (Clase Adrogué- 31/5)

Paula: cuentan que un hombre compré una muchacha por cuatro mil denarios (lee)
Micaela: qué es denarios?

Lila: es una moneda

Mariano: como una moneda\

Juan Martin: de dénde?

Mariano: no sé de dénde

. Lila: sabén que no sé (.) ahora lo buscamos

[Paula sigue leyendo] (90) (mientras otros hablan)

8. Juan Martin: den (.) a (.) rio (.) denario (.) de (.) nario

NowviprwnN =
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[...] (voces y didlogos)

9. Maximo: no no es una moneda (.) es esto (le muestra el celular a Lila)

)

10. Lila: parecen rosarios (.) pero en vez de buscar imdgenes? (.) 3: vamos a al-
11. Micaela: pero poné moneda de di: de di-

12. Luciana: moneda poné

13. Lila: serd que yo contesté-

14. Maximo: [por ahf]

15. Lila: [quiza yo contesté] automaticamente que son moneda pensando que era una
moneda y nolo son

16.Santino: °de Dinamarca’

17. Lila: (buscando en su celular) °denarios de plata® °denarios de plata® denario en Mer-
cado libre (risas)

18. Mariano: Ask que es Maximo Ask? qué es Ask?

19. Lila: es un buscador

20.Francisco: te vendian denarios °en Mercado libre®

21. Juan Martin: qué es Ask

22.Santino: descargate Google Maxito

(risas)

23.Maximo: ya me lo descargué

24.Mariano: pero busca Google y busca ahfi

(60)[...]%

25.Maximo: denario era una moneda: de Roma de plata

26.Lila: aja (.) de Roma

En el intercambio #QuéEsDenarios, ante la pregunta de una estudiante, Lila pro-
porciona una respuesta (3) pero comienza a dudar frente a las preguntas adicionales de
los estudiantes (5, 6), lo que hace que Lila manifieste su desconocimiento acerca de la
definicion exacta de la palabra, corriéndose del lugar de saber. A partir de este momen-
to se dividen las actividades en la clase: algunos estudiantes y la docente siguen leyendo
el microrrelato, mientras que otros, como Juan Martin y Maximo, quieren buscar en
Internet qué es un denario. Tras un tiempo —90 segundos—, Maximo interrumpe la lec-
tura grupal de sus compafieros y contradice la respuesta que habia dado Lila, mostran-
do la pantalla de su celular. En este intercambio, entonces, la pagina de internet consul-
tada a través del celular es llevada a la interaccién aulica como un actante que se opone
a la palabra docente (9). Lila, si bien mira la imagen y la describe, manifiesta cierta des-
confianza y hace algunas indicaciones sobre como tiene que buscar la informacién, no
en imagenes, sino en definiciones. Su sugerencia, ademas, es co-construida por otros

compafieros que también contribuyen con sus aportes para decirle a Maximo cémo

89 Continua el didlogo sobre el cuento.
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buscar en Internet (11, 12, 18, 21, 22 y 24). Tras manifestar sus dudas respecto a la res-
puesta dada anteriormente (13 y 15), Lila toma su celular y, desde su escritorio, en voz

alta narra su busqueda (17), como se puede ver en la proxima imagen:

E z =
(¥ 7 ; ~
Imagen #GoogleDenarios (Clase Adrogué- 31/05)

En la imagen #GoogleDenarios vemos que la docente lleva adelante la busqueda
de informacion y va narrando cémo busca esos datos, aunque los estudiantes también
participan con sus dispositivos. Hecho esto, nuevamente se retoma el didlogo sobre el
cuento leido, sin embargo, Maximo continla su actividad de investigacion hasta que
encuentra la respuesta buscada y aporta una definicion (25), a la que Lila asiente (26).

Las dos escenas anteriores nos permiten ver que en las aulas emergen practicas de
lectura de investigacion con tecnologias digitales que intervienen en como circula y se
distribuye el saber y el acceso a la informacion en las aulas. Ante dudas concretas que
manifiestan los estudiantes y que las docentes no pueden resolver, se recurre a Internet
para “investigar”. En ambos cursos, cuando se utiliza la forma verbal “buscar”, no se
aclara que se buscara en Internet, sino que eso funciona como un sobreentendido: si se
busca informacién en el aula, se lo hace a través de los celulares y en Internet. En este
sentido, se puede proponer que se trata de una practica de lectura nueva en las aulas,
relacionada con las posibilidades que brindan las tecnologias digitales, que ocupan el
espacio que antes era de diccionarios, enciclopedias o manuales. Estos materiales dis-
cursivos, disponibles en ambas escuelas, no son mencionados ni propuestos como al-

ternativas por los estudiantes ni por los docentes. Por el contrario, Internet funciona
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como un espacio indiscutido de busqueda e investigacion y esto constituye un saber
implicito en los intercambios dulicos. En ambas aulas, Internet (a través de los celulares)
se configura como la principal fuente de informacién para las busquedas espontaneas.
Probablemente, esto se puede relacionar con la portabilidad de los dispositivos digita-
les, que facilitan practicas de lectura ubicuas, y con el hecho de que los estudiantes ya
tienen al alcance sus celulares y no asi otros materiales de consulta. En este sentido, se
puede pensar como los celulares se integran a la ecologia de los medios en el aula y
como habilitan estas nuevas practicas de lectura.

Ademds, en las dos escenas analizadas podemos ver que las bUsquedas en internet
se proponen y desarrollan como formas interaccionales que se alejan del modelo IRE, y
qgue darian cuenta de las literacidades vernaculas de los estudiantes en cuanto a la bus-
queda y el acceso a la informacion. Estas literacidades, si bien podrian constituir formas
de resistencia al rol docente, ya que son los estudiantes los que proponen estas practi-
cas de lectura de textos informativos en internet y también participan en las busquedas,
opinando y dando indicaciones, no generan tensiones en las aulas —por lo menos en las
escenas analizadas- sino que se integran con las literacidades escolares en cuanto a la
guia que proporcionan las docentes para buscar informacion. Las profesoras, durante
estas busquedas (grupales o individuales), asumen roles de validacion y saber que se
reafirman en cdmo guian o ayudan a los estudiantes, en este sentido, asumen un rol de
curadoras de esos contenidos digitales en linea. En la Clase Wilde, Marcela brinda ayuda
centrandose en la norma ortografica, mientras que en la Clase Adrogué, Lila se centra
en las fuentes de validacion en los géneros en linea. La principal diferencia hallada entre
ambas clases tiene que ver con cémo se gestiona la practica de la busqueda: en la Clase
Wilde, ante la pregunta de un estudiante y la propuesta de otro, Marcela habilita la
busqueda, que es realizada por un solo estudiante (para todo el curso) y luego la docen-
te lee en voz alta el resultado para todos. En este sentido, se trata de una practica de
busqueda negociada y compartida al interior de la clase. En la Clase Adrogué, en cam-
bio, ante la duda planteada por un estudiante, se despliega una practica de busqueda
primero individual, que “desafia” la respuesta aportada por la profesora. Esto genera
que se desarrollen practicas individuales de busqueda, por parte de algunos estudiantes
y también de Lila, pero que luego los resultados son compartidos con toda la clase.
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2.2. “Busquen en Internet”: actividades planificadas
Junto con esas busquedas espontaneas, registramos la recurrencia a Internet para

obtener materiales tedricos vinculados con los contenidos de la materia. A diferencia de
lo que sefialamos en la seccidn anterior, aqui Internet no es un recurso casual, sino que
se proponen actividades ancladas —en parte, al menos— en el acceso a la Web como
fuente de informacion.

En la Clase Wilde observamos esto en una tarea de investigacion sobre las caracte-
risticas de los cuentos policiales y de ciencia ficcion. Marcela divide a los estudiantes en
dos grupos segun el tipo de cuento y asigna esta tarea mediante una nota dictada en el

cuaderno de comunicaciones:

“Buscar informacién sobre el siguiente tipo de cuento. Subrayar la informa-
cién mas importante en la fotocopia. Luego determinar las palabras clave
que seran utilizadas en una red conceptual”

Consigna #Informacién (Clase Wilde- 18/5)

En la consigna dictada se asocia el sintagma “buscar informacién”, que puede remi-
tir a espacios virtuales en linea, con “subrayar en la fotocopia”, que remite a practicas
letradas con materiales escritos, por eso se suscitan algunas confusiones. En efecto, si
bien Marcela utiliza el sintagma “la fotocopia”, no estaba haciendo referencia a un texto
previamente dado, sino que se referia a los materiales que los estudiantes pudieran
encontrar, descargar e imprimir de Internet. Pero ellos no asocian “la fotocopia” con
informacion que circula virtualmente, sino con los materiales como los sugeridos por la
docente durante las clases®. A raiz de esto se generan intercambios como el proximo:

Intercambio #BibliotecalnternetLoQueSea (Clase Wilde-18/5)

1. Marcela: lo hacen (.) est- esta fila (.) me tiene que traer para el dia martes (.) la in-
formacidn de (.) tipo de cuento que les tocé (.) subrayada la fotocopia TODOS

2. Luciano: toda? todas las paginas?

3. Marcela: si? (.) de lo que hayan buscado (.) pueden ir a la biblioteca) Internet\ lo que
sea

4. Victor: profe no entiendo

5. Marcela: le sacan fotocopias (.) ciencia ficcion de acd para acé (.) policial

(voces y gritos superpuestos)

6. Marcela: LES DIGO LO QUE VAMOS A HACER? (.) a ver (.) sh:::: (.) les digo lo que
vamos a hacer (.) a ver (.) sh::

(voces y gritos superpuestos)

% En esa clase habian estado trabajando sobre unas fotocopias que contenian el cuento “Shredni Vash-
tar” de Saki y también un texto explicativo sobre las caracteristicas del cuento fantdstico. Con ese mate-
rial textual elaboraron una red conceptual en una clase anterior.
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7. Marcela: les digo lo que vamos a hacer? (gritos y pedidos de silencios entre ellos) (5)
en la pared que tenemos alld vamos a hacer un mural grande que abarque todos los ti-
pos de cuento (.) primero (.) primero tienen que traer la informacién subrayada [con
las palabras clave]

8. Luciano: [ pero profe que es lo que] hay que subrayar?

9. Nina: profe una pregunta (.) esa informacién XXXX

10. Marcela: todo en la fotocopia porque si no yo no voy a saber si lo tengo que leer (.)
no sé qué subr- qué marcaron

11. Luciano: a: por eso

12. Marcela: ta?

En el intercambio se registran las dudas que emergen en la Clase Wilde respecto de
las formas de consulta y circulacidn discursiva de la informacion solicitada. Si bien a
Marcela le resulta indistinta la fuente material que vayan a consultar, como se ve en el
marcador “lo que sea” e iguala la biblioteca con Internet (3), lo que genera confusion es
la forma de manipulacion y consumo de esos materiales. Para ella resulta algo implicito
gue los estudiantes tienen que trabajar sobre un texto en formato papel (fotocopiando
material de la biblioteca o imprimiendo de una pagina de Internet), para poder subra-
yarlo (1, 7, 10) y tenerlo en la clase, por eso habla de “fotocopia” refiriéndose a un pa-
pel. Sin embargo, entre los estudiantes esa asociacion no es tan obvia, como se puede
ver en las intervenciones en las que ellos manifiestan sus dudas y preguntas (2, 4, 8,9y
11). Estas confusiones las podemos relacionar con el uso del determinante “la” que
muestra a “la fotocopia” como un material conocido, pero también con el hecho de que
los alumnos no asocian la informacién que circula en Internet con un material en papel
o con una “fotocopia”. Al mismo tiempo, se puede pensar esto en relacién con como se
hace referencia a las practicas letradas de lectura y analisis de los textos: la docente
Marcela se refiere a estas prdcticas con terminologias ancladas en la cultura letrada
impresa, por eso utiliza palabras como “fotocopia” y “subrayar”; por el contrario, en sus
intervenciones se puede ver que los estudiantes las contraponen y diferencian. El inter-
cambio se cierra cuando Marcela busca confirmar que todos han entendido y no hay
mas réplicas (12). Aunque ella percibe esa falta de respuesta como una confirmacién
del entendimiento, en realidad, puede dar cuenta de una incomprensién, como se ma-
nifiesta en la siguiente clase, de la cual reproducimos un intercambio:

Intercambio #TodoLoSaquéDelnternet (Clase Wilde- 29/5)
1. Marcela: quién me habla sobre ciencia ficcion? (.) a ver Nina\
2. Nina: yo no estoy tan segura porque: no: °no tenifa por ahi cosas’
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Marcela: estd bien no importa

Nina: {y todo lo saqué de Internet porque en la fotocopia no decia nada\} {
Marcela: {cémo cémo?} (hay bullicio)

. Nina: que lo saqué de Internet todo porque en la fotocopia no hay nada °de ciencia
ficcion®=

7. lvo: =igual no hay nada de la fotocopia

(varias voces)

8. Victor: de la fotocopia no habfa que sacar nada

9. Marcela: yo les dije busquen en Internet

10. Manuel: en Internet chicuos chicos y chicas

(voces superpuestas)

11. Nina: XXX la consigna que decia (.) subrayar la informacién mds importante de las
fotocopias

(voces superpuestas)

12. Verdnica: pero eso\

(voces superpuestas)

13. Marcela: de esto\

14.Nina: a: entonces lo hice bien pero-

15. Marcela: silo imprimiste

16.Nina: a: no (.) esta bien entonces

17. Marcela: bien

oV AW

En el intercambio #TodoLoSaquéDelnternet se pueden ver las confusiones que ha-
bian surgido la clase anterior, en relacién con los textos en papel y en Internet. Nina
muestra sus dudas en el cumplimiento de la consigna, porque no habia subrayado en
las fotocopias trabajadas con el cuento “Shredni Vashtar”, sino que habia llevado infor-
macion nueva de Internet (2, 4, 6, 11). Otros también manifiestan sus dudas (7 y 8) vy,
frente a esto, Marcela valida la tarea y aclara la consigna anterior (3 'y 9). En este inter-
cambio queda mas en evidencia cémo los estudiantes y la docente conceptualizan de
diferente modo esta tarea de “investigar de Internet”: mientras que para Marcela es lo
mismo sacar fotocopias de un libro en la biblioteca o imprimir una pagina de Internet,
siempre que en la clase se tenga el material en papel y subrayado, para los estudiantes
se trata de materiales y de actividades diferentes. Asimismo, se puede pensar que la
importancia que le da Marcela a que los alumnos lleven la informacién en un papel se
centra en como guiar y evaluar su trabajo, ya que el subrayado hecho por ellos revelaria
una lectura reflexiva y no simplemente el hallazgo y la reproduccién. Asimismo, la prac-
tica de leer y subrayar, muy extendida en las aulas como una forma de dar cuenta de la
comprension lectora, muestra algo que se asocia, fundamentalmente, con los textos

impresos y que no siempre puede reproducirse en los textos digitales; de hecho Marce-
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la esperaba que los estudiantes imprimieran y subrayaran los textos impresos, aunque
algunos solamente habian copiado en sus carpetas los datos que les resultaron impor-
tantes y otros habian llevado los textos desde Internet directamente (en formato im-
preso o digital) sin ninguna marca. En esta escena se podria pensar que conviven (o se
enfrentan) dos ldgicas diferenciadas en cuanto a los textos digitales y en papel, algo que
profundizaremos en el proximo apartado.

En esta actividad, a diferencia de lo que observamos en la seccion anterior donde la
busqueda fue grupal y en el aula, la docente no les dio a los estudiantes pistas o una
guia respecto de cdmo tenian que buscar la informacién. Esto puede interpretarse en
relacién con la actividad que se propone después: como iba a haber una actividad guia-
da por parte de ella, a Marcela le parece bien cualquier informacién que consigan. En
efecto, a partir de la informacién que buscan los estudiantes, Marcela organiza una
conversacion grupal en la cual ellos socializan la informacion encontrada y ella va reto-
mando algunas caracteristicas y las anota en el pizarrén. En este sentido, la docente se
convierte en una suerte de curadora de la informacion recogida en Internet con la que

arma una red conceptual que los estudiantes copian en sus carpetas y luego en un afi-

che, que reproducimos a continuacion:

Imagen #RedMarcela (Clase Wilde- 19/5) | Imagen #AficheRed (Clase Wilde- 19/5)

En las imagenes anteriores podemos ver cémo la docente estabiliza la informacién
hallada en Internet en una red conceptual (una por cada género literario) que plasma
en el pizarrén (Imagen #RedMarcela) para que los estudiantes copien en sus carpetas 'y
luego reproduzcan en un afiche para pegar en el aula (Imagen #AficheRed).

En la Clase Adrogué no observamos actividades en que la profesora les pida a los
estudiantes que busquen informacién en Internet para las clases de Lengua y Literatura;
por el contrario, en general, los contenidos tedricos son explicados por Lila durante la
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clase y los estudiantes toman nota en sus carpetas o trabajan con fotocopias que ella
proporciona.

Estas practicas de lectura en pantallas de textos informativos también se producian
en otras materias. Si bien solamente realizamos observaciones en las clases de Lengua y
Literatura, durante las entrevistas muchos de los estudiantes mencionan esta practica
cuando les consultamos por el uso escolar y educativo que le daban a Internet y a los
dispositivos tecnoldgicos, como se puede leer en los préoximos fragmentos:

Fragmento #ParaBuscarinformacién (Grupo 2- Clase Wilde)
Investigadora: y para la escuela usan el celular?

Victor: a veces

Julieta: depende a veces

Luciano: bastante

Victor: para estudiar si

Investigadora: a ver como seria eso?

Victor: para buscar informacién\

Ismael: para buscar cosas

Investigadora: e: en qué materias especificamente usan el celular?
.Ismael: e:
11. Investigadora: [en qué materias o con qué profesores?]
12. Luciano: [lengua geografia]
13. Victor: ciudadania
14.1smael: fisicoquimica
15. Luciano: ciudadania a veces banda
16. Julieta: [ciudadania]
17. Victor: [fisicoquimica]
18. Ismael: fisicoquimica
19. Luciano: [fisicoquimica si]

O N OV AW NP

-
o

Fragmento #EnTodas (Entrevista- Clase Adrogué)
Investigadora: a ver por ejemplo (.) en qué otras materias usan
Micaela: y =
Luciana:[ en todas en realidad]
Micaela: =[usamos en historia] para buscar mucha informacié:n
Paula y Rufina: en biologia=
Luciana: =en biologia=
Micaela: =biologia=
Luciana: [geografia\]
Mia: [en matematica]
.Micaela: en[en ening]
11. Luciana: [en todos (.) en] todas en realidad porque hacemos presentaciones (.) [XXX
orales]
12. Rufina: [en matemdtica] no tanto [pero en las demas sf]

O cON OV AW NP

-
o
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Como se ve en las transcripciones de las entrevistas, los estudiantes de ambos gru-
pos mencionan la actividad de buscar informacion en Internet como una practica de
lectura de textos informativos bastante usual durante su escolaridad, como sostienen
Luciano, Victor e Ismael (4, 7, 8) de la Clase Wilde y también Luciana y Micaela (3, 4) de
la Clase Adrogué. Sin embargo, a diferencia de la lectura de textos literarios en panta-
llas, esta lectura de investigacion no es especifica de Lengua y Literatura, sino transver-
sal a varias materias escolares y, de hecho, mas habitual en ellas. En efecto, los estu-
diantes mencionan que es algo mas usual en fisicoquimica, construcciéon de la ciudada-
nia, geografia, segin mencionan Luciano, Victor, Julieta e Ismael de la Clase Wilde (de
12 a 19) y en historia, biologia, geografia y matematica, segiin mencionan Micaela, Pau-

la, Luciana y Rufina de la Clase Adrogué (de 4 a 12).

En este apartado nos concentramos en las practicas de lectura de investigacion en
pantallas que forman parte de actividades espontaneas y planificadas en las clases. Sos-
tuvimos que se trata de practicas emergentes, porque si bien se enraizan con la lectura
de enciclopedias, manuales o diccionarios en formato papel, tienen aspectos novedosos
vinculados con la espontaneidad de las busquedas, la instantaneidad de los hallazgos y
la ubicuidad del acceso a los materiales discursivos. Ademas, partir de las observaciones
hechas, se puede proponer que estas practicas de lectura de textos informativos y ex-
plicativos dan cuenta de una forma de circulacién del saber que interpela el lugar de los
libros impresos en las aulas y, en menor medida, el rol de las docentes, generando otras
formas de interaccion posible en las clases. También pudimos observar que los materia-
les impresos como diccionarios, manuales y enciclopedias no son percibidos en el inte-
rior de las aulas como espacios de indagacion posible, sino que la investigacién depende
casi enteramente de los sitios en Internet. En efecto, en las practicas de lectura de in-
vestigacion en ambos cursos, la idea de que Internet es un reservorio de informacion
funciona como un presupuesto indiscutido. Por otra parte, observamos que, si bien las
docentes comparten un lugar de saber con esos espacios en linea, conservan un rol de
control sobre la validez y calidad de esos saberes, porque son quienes evallan su perti-
nencia, adecuacion y, en este sentido, realizan una suerte de curaduria de los conteni-
dos digitales circulantes. Esto es necesario porque, al comienzo de cada busqueda, en
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las clases Internet se configura como un espacio indiferenciado sobre el que no se ha-
cen referencias a distinciones pertinentes entre contenidos, dominios, aplicaciones, etc.
(Hine, 2000), y tampoco se revisan las particularidades de la personalizacion de las pla-
taformas digitales de busqueda (van Dijck, 2016). Por el contrario, en las aulas se habla
de “buscar en Internet” como si fuera un espacio Unico y homogéneo vy los resultados
obtenidos no obedecieran a los distintos criterios de busqueda vy los algoritmos que

rigen las plataformas digitales.

3. Textos en Internet o textos de Internet
En este apartado nos concentraremos en las particularidades de los textos que son

leidos en pantalla en las clases de Lengua vy Literatura para establecer vinculaciones con
el tipo de practicas de lectura que se desarrollan con ellos. Partimos de la definicion de
textos digitales, como todos aquellos que para su acceso y lectura requieren de disposi-
tivos digitales, y proponemos diferenciarlos entre textos en Internet y textos de Internet,
en funcion de sus contextos de produccién y circulacion. Retomando clasificaciones
previas que dividen entre facsimiles digitales y ediciones nativas digitales (McFadden,
2012)°! y entre textos digitales y digitalizados (Alvarez y Taboada, 2021)%2, establece-
mos una diferenciacién a partir de la observacion de las distintas materialidades circu-
lantes en las aulas, que tienen ldgicas de acceso y lectura particulares. Los textos en
internet son aquellos que fueron originalmente concebidos para la publicacion vy la cir-
culacién impresa 'y, por diversos motivos, circulan digitalmente; en cambio, los textos de
internet son los que fueron producidos y pensados para circular en Internet y en sopor-
tes digitales y tecnoldgicos. Si bien ambos tipos de textos son digitales y pueden ser
leidos y descargados de Internet y visualizados en dispositivos digitales, sus potenciali-
dades (affordances) son diferentes. Los textos de Internet no estan necesariamente vin-
culados a una autoridad, en general son multimodales, establecen vinculaciones con

otros elementos en la red y funcionan o circulan dentro de determinadas redes sociales

91 Seglin el autor, los facsimiles digitales son réplicas de textos editados en papel que pueden incorporar
una serie de mejoras (notas, resaltado, bldsquedas) por las plataformas, las aplicaciones y/o los dispositi-
vos de lectura. En cambio, los textos nativos digitales tienen un disefio y una produccién que explota las
potencialidades inherentes al paradigma digital, vinculadas principalmente con las posibilidades de inter-
accion y personalizacion (McFadden, 2012).

92 Segln las autoras, los textos digitalizados son las versiones digitalizadas de textos impresos, mientras
que los textos digitales son los textos producidos para circular en espacios digitales y por eso son hiper-
mediales y multimodales (Alvarez y Taboada, 2021).
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especializadas. En cambio, los textos en Internet son versiones digitales, escaneadas,
fotografiadas o transcriptas, pero mantienen las affordances tipicas de los textos que
circulan en formato papel: preeminencia del modo verbal escrito, limites textuales fijos
sin posibilidades de circulacién o conexidn con otros textos y suelen tener un autor (in-
dividual o institucional) identificable (Burbules, 1998; Kress, 2005, 2009). Nos interesa
detenernos en estos aspectos porgue las caracteristicas de los textos digitales (en y de
Internet) generan efectos en las logicas de lectura y las préacticas letradas en las que
participan y que presentamos en los apartados anteriores. Por ejemplo, las pantallas
pueden definir nuevas légicas y caminos de los lectores ante los textos: mientras que en
las paginas impresas la narrativa lineal se impone, las pantallas favorecen un tipo de
lectura no lineal, porque el espacio de la pantalla estd organizado segun la légica de las
imagenes, lo que genera también efectos en algunos libros impresos actualmente (Je-
witt, 2005; Kress, 2005%3). Estos aspectos son relevantes para analizar cémo es la orga-
nizacion del material semidtico en los textos en y de Internet y también como estos ti-
pos de textos participan de las practicas letradas en las aulas.

Durante nuestro trabajo de campo observamos la preeminencia en las clases de los
textos en Internet por sobre los textos de Internet, por eso buscamos analizar y discutir
si esto da cuenta de ldgicas diferenciadas en cuanto al acceso material y al trabajo con
los materiales textuales en las aulas y si, a la vez, no hablaria de un aprovechamiento
limitado de los materiales de Internet, que prioriza las versiones digitales de los textos
impresos, por sobre fuentes y materiales interactivos y multimodales (Kalman y Guerre-

ro, 2011).

3.1. “Un poco chico desde el celu”: textos EN Internet
En las aulas observadas priman las practicas de lectura en pantalla con textos en In-

ternet y pueden tratarse de facsimiles de ediciones impresas o de fotografias que los
alumnos y/o las docentes toman de textos impresos. La lectura de este tipo de materia-

les tiene algunas problematicas vinculadas con que su produccion original, al ser pensa-

93 Kress (2005) sostiene que antes las paginas estaban ordenadas segun la l6gica de la escritura, a pesar
de que a menudo contuvieran imagenes. Sin embargo, en la actualidad, habria una dominacién de la
pantalla y de la logica de la imagen, y esto lleva a que los textos escritos que aparecen en pantalla estan
sometidos a la légica de las imagenes, que domina ordenamiento, la forma, la apariencia y los usos de la
escritura. Asi, la escritura serd cada vez mas parecida a una imagen y sera configurada por esa légica.
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da para los formatos impresos, no siempre se adapta a las practicas de lectura digital.
En la Clase Wilde, por ejemplo, se presenta un conflicto durante la lectura de la novela
El Fantasma del Teatro Municipal, ya que la obra no estd completa en Internet, sino que
circulan digitalmente solo algunos capitulos. Esta fragmentariedad, relacionada con los
derechos de copyright de la obra literaria, se registra tanto en la version de Google
Books que habia compartido Marcela como en otras versiones “piratas” que circulan en
la web. Cuando en la clase se llega a los capitulos no disponibles, los estudiantes plan-
tean este problema como se puede leer en el préximo intercambio:

Intercambio #Fotocopias (Clase Wilde- 31/8)

1. Mimi: -[continuamos?] eso se- es lo que XXX capitulo doce (.) entonces vamos al ca-
pitulo trece

(voces superpuestas)

2. Mimi: para los [chicos que-]

3. Ivo: [yolo tengo] en el celular

4. Mimi: si si no hay problema de dénde lo puedan leer [estd bien]

(voces superpuestas)

5. Nahuel: (a Romdn) me prestas asi puedo leer con vos? aca?

(voces superpuestas)

6. Mimi: aca? quién era que me dijo (.) vos que no tenias el libro?

7. Matilda: en el link ese (.) que te mandaron aparece solo hasta el capitulo seis

8. Alguien: sisi si

9. Mimi: no hay mas\ no hay mas\ solamente hasta el seis llega? (.) a: (.) y quién tiene
acad el libro para compartir? (1) van bien?

10. lvo: alguien tiene dos libros? (1) ustedes tienen) (.) vos tenés uno

11. Mimi: y si no pueden compartir o {se sientan} (2) asi hacemos un poquito de lectura
(voces superpuestas de los estudiantes por el tema libro)

12. lvo: che (.) alguien me presta e-

13. Nahuel: toma Ivo

14.Roman: Ivo: lvo °aca te va a prestar el libro®

(voces)

15. lvo: dame-dame

16. Alguien: XXX (voces inaudible del que presta el libro)

17. lvo: qué p- qué capitulo vamos aleer (.) ahora

18. Alguien: XXXX (inaudible)

19.1vo: dame el libro:: (2) le voy a sacar fotocopia (.) dame

)

20.Nelson: asi sacds foto

21. Ivo: {copia} (voces de fondo) {voy allevar cien pesos}

22. Mimi: {"horita podemos arrancar® (.) podemos para la semana que viene terminar
23.Ivo: {hasta qué capitulo XXXX}

24.Nelson: {mds o menos asi sacamos fotocopia}

25.Mimi: {mird (XXX)} (2) (voces) {cuantos libros hay chicos?} (.) tan poquitos?
26.Nahuel: cinco

27.Mimi: igualmente pueden escuchar (.) y estar compartiendo la lectura con los que
tienen (.) acd tienen uno?
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En este intercambio podemos ver que la lectura grupal en la Clase Wilde funciona
como una posibilidad para que todos accedan a la linea argumental de la novela ya que
no tienen los libros y esos capitulos ya no estan disponibles en Internet. En ese inter-
cambio podemos ver que, si bien Mimi participa en la distribucion y el acceso a los ma-
teriales consultando quiénes tienen el libro (6, 9, 25) y tratando de organizar como
compartirlo en practicas de lectura grupal (11, 27), también los estudiantes tienen un
rol muy activo; no solo se organizan para compartir el material impreso (5, 10), sino
también para hacer reproducciones en fotocopias o con fotografias digitales de los li-

bros, como se puede ver en la proxima imagen:
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Imagen #FotoFantasma (Clase Wilde- 31/08)

En la imagen #FotoFantasma se puede ver una reproduccién digital de una pagina
del libro impreso, creada por los estudiantes, quienes toman fotografias del libro y las
comparten por WhatsApp. Como se puede observar, estas fotografias digitales, si bien
reproducen los textos de manera facil y econdmica, no siempre garantizan su legibili-
dad, por los efectos de la luz y las distorsiones en cuanto al tamafio (como se ve en la
imagen #FotoFantasma). Por este motivo, pueden no resultar alternativas validas para
algunos alumnos, como se puede ver en el intercambio anterior. De hecho, Ivo se orga-
niza para conseguir un libro y hacerle fotocopias en papel (secuencia 12-25), para poder

leer en el aula®. Por la reparacion que hace cuando Nelson dice “foto”, e Ivo aclara

9% Habfa una fotocopiadora en la escuela.
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“copia”, podemos inferir que preferia la lectura en papel, por sobre la de imagen foto-
grafiada de un libro.

Por su parte, en la Clase Adrogué también es frecuente el trabajo con textos en In-
ternet: Lila suele llevar a los estudiantes textos digitalizados (por ella o por otros) que
originalmente circulan en formato papel, como vimos en los apartados anteriores. En
esta clase se plantean también algunas problematicas vinculadas con las formas de tra-
bajo con los textos digitales en dispositivos tecnoldgicos, que pueden resultar no ade-
cuados para las aulas de Lengua y Literatura. En primer lugar, el tamafio de las pantallas
de los celulares hace que en algunos casos se dificulte la lectura en voz alta de textos
largos, como vemos en el siguiente intercambio:

Intercambio #EraUnPocoChico (Clase Adrogué- 12/7)

Micaela: (estd leyendo) ay me estoy trabando mucho (.) porque no veo
Luciana: [lee: mofdndose de todos]

Micaela: -de la monstruosa [injusticia]

Lila: [a:: era un poco chico entonces] desde el celu

Micaela: de la mons-[monstruosa]=

Francisco: [agrandalo]

Micaela: =injusticia (sigue leyendo)

Inés: XXXX

Mia: si lo ponés de costado [lo podés agrandar mas]

O ON OV AW NP

En el intercambio #EraUnPocoChico se plantea una problematica ligada al tamafio
de las pantallas de los celulares, cuya pequefiez dificultaria la lectura en voz alta. En
efecto, Micaela se traba con la lectura y explica que no se ve bien (1). Frente a esto se
producen distintas respuestas: Luciana la ayuda y completa la frase (2), Francisco y Mia
le proponen soluciones alternativas tecnolégicas para mejorar eso (6 y 9) y la docente,
Lila, con un tono irénico, manifiesta una opinidn negativa pero sutil sobre la lectura en
pantallas celulares (4) como si fuera algo que ella ya hubiera dicho en otro momento.
Micaela en varias ocasiones intenta continuar con la lectura (3, 5, 7), pero finalmente
decide ir a leer con Inés que habia impreso el PDF.

Por otra parte, en soportes digitales se dificulta el trabajo sobre la materialidad tex-
tual, algo que vimos que es importante en las clases de Lengua y Literatura (en el apar-
tado 2.2). No todos los formatos y aplicaciones permiten hacer marcas y comentarios

sobre los textos, algo que resulta relevante en la Clase Adrogué, ya que en las evalua-
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ciones que les tomaba Lila, los estudiantes podian consultar sus libros®. En el siguiente
intercambio se plantea como algo problematico esa forma de trabajo y marcacion de
los textos digitales:

Intercambio #SePuedeLeerOnLine (Clase Adrogué- 31/5)

Santino: Li se puede leer on line?

Lila: (.)se puede leer on line (.) sf

Micaela: pero vamos a tener un examen de esto?

Lila: mm si (.) esete la-

Micaela: ese el tema

Lila: la contracara es esa (.) después cuando tengan un examen yo te pas-
Micaela: con libro abierto\

Lila: con libro abierto (.) yo te dejo tener el dispositivo con el libro (1) si te lo descar-
gds no? (.) para trabajar sin conexién=

9. Micaela: =claro=

10. Lila: =pero no podés marcar (.) creo yo=

11. Agustin: =si se puede=

12. Lila: =se puede?

13. Agustin: si bajas el pdf\

14. Lila: y podés sefalar cosas?

15. Agustin: si

16. Lila: listo (.) no vas a estar en desventaja (.) se puede leer on line\

ON OV AW N

En el intercambio #SePuedeleerOnLine se plantean las posibilidades de trabajo con
textos digitales a raiz de una pregunta que hace Santino sobre si se podia leer la novela
digitalmente (1). Las respuestas nos permiten inferir que no es la forma de lectura pre-
dilecta de Lila para este material. Por un lado, la dilacion de la respuesta puede indicar
cierta duda. Por otro, algunas problematicas son introducidas en relacion con la forma
de evaluacion, como se puede leer en la secuencia que co-construyen Lila y Micaela (3 y
4,5y6,7y 8,9y 10): los que lean la versidn digital, en el examen no tendrian marcas y
apuntes que si tendrian los que contaran con el libro en papel. Sin embargo, Agustin
contradice lo dicho por la profesora (11) y brinda informacién acerca de la edicion de
los PDF (13 y 15) que Lila no conocia (12 y 14) y que finalmente acepta (16). Resulta
interesante que, ante las problematicas del trabajo con los PDF, quienes presentan al-
ternativas para solucionar o mejorar esa experiencia son estudiantes, Francisco en el
intercambio anterior (9) y Agustin en este (13 y 15). Estas escenas serian un ejemplo en
cuanto a la posibilidad de que existan ciertos desplazamientos en los roles de estudian-

tes y docentes en las interacciones aulicas sobre el trabajo con tecnologias digitales, ya

% Eran evaluaciones a libro abierto y Lila les permitia tener anotaciones en los libros. Durante las clases, a
veces, decia que marcaran algunas frases importantes.
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que ellos participan con sus conocimientos verndculos para ofrecer alternativas que no
siempre los profesores conocen o proporcionan.

Asimismo, esta escena puede vincularse con una del apartado anterior (pdaginas
147, 148 y 149) en la que Marcela hablaba de “la fotocopia” para referirse a materiales
explicativos en linea, mientras que los estudiantes hablaban de “internet” como algo
diametralmente opuesto a las fotocopias impresas. En efecto, en ambas escenas de las
dos aulas, podemos ver que entran en tensiéon formas de trabajo con los materiales
textuales digitales. Las diferentes materialidades implican légicas de lectura, consumo y
trabajo propias, que se ponen en tensién en las aulas de Lengua y Literatura, en donde
la idea de “leer, subrayar y comentar” implica una forma de proponer (y también validar
o controlar) la lectura comprensiva. Ante la emergencia de nuevos materiales digitales y
soportes de lectura tecnoldgicos, las docentes despliegan una serie de ideas vinculadas
con formas de trabajo en papel, mientras que los estudiantes ponen en accidn sus sabe-
res vernaculos sobre formas de trabajo con esos textos digitales.

Hasta aqui pudimos observar que, si bien es muy usual el trabajo con textos en In-
ternet en ambas aulas, por las mismas caracteristicas y affordances de estos textos sue-
len presentarse problematicas para las practicas de lectura, que se relacionan con la
fragmentariedad de la circulacién, el copyright de las obras, la legibilidad de las image-
nes y la manipulacion de los textos. En este sentido, podemos pensar que en las aulas
se cruzan y tensionan dos légicas en relacion con los textos digitales: una que tiene que
ver con el acceso material a los textos y otra que se relaciona con las formas de trabajo
con ellos. Internet y los dispositivos digitales, como ya sefialamos en el primer apartado,
facilitan el acceso y la disponibilidad de los textos de lectura, sin embargo, esto no
garantiza una accesibilidad suficientemente adecuada para el desarrollo de ciertas
practicas de lectura requeridas (y valoradas) en las aulas de Lengua y Literatura: acceso
a las obras completas, lectura en voz alta, actividades de notacién sobre los textos. En
relacién con estas practicas de lectura establecidas, las docentes Lila y Mimi proponen
el trabajo con materiales impresos: el libro en formato papel es lo que garantiza que
esté completo, que tenga un tamafio adecuado para la lectura y que se pueda marcar.
Sin embargo, los estudiantes proponen sus propias maneras de acceder y trabajar con
los textos digitales: ya sea tomando fotografias digitales o haciendo fotocopias (Clase
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Wilde), girando los celulares para ampliar las pantallas o usando programas de

visualizacién y edicién mas actualizados (Clase Adrogué).

3.2. “Hay una pagina...”: textos DE Internet
En contraste, son menos frecuentes las practicas de lectura con textos de internet.

En la Clase Wilde el practicante Ricardo Illevé una nota publicada en linea por el portal
Infobae®®, para trabajar sobre las caracteristicas de los textos periodisticos. Sin embar-
go, para la clase, el docente imprimio el texto, hizo fotocopias y las repartid entre los
estudiantes. Resulta interesante que, a pesar de que el modo principal de produccion y
circulacién de este texto era en linea, Ricardo, para el trabajo en el aula, lo sacd “de
Internet” y lo plasmdé de modo impreso para proponer la actividad, como se puede ver

en la préxima imagen:

Detectan mas de 200 habilidades que los adol tes aprenden por
su cuenta y la escuela ignora

o por i3 tecnologia. "Hay una gran distancia entre el aprendizaie Informal

¥ 135 escusias, sempra refractantas”, djo sy utor 3 Infobae

Madiados por . Jos adolescentes mas de 200 habiidads (1Stck]

L3 escueia ya no es mas & Bnico 50 donde (0 Jovenes 3pranden, & 25 que 3iguna vez 1o fue. L3 explosion de los medios dgtales de comunicacien, de 135 redes
‘sociales, 0e los Video)uegos, 106 llevd 3 U3 nueva faceta como Judiencia: ahora e los consldera "prosumidores™. DESaroN su UG PISVD COMO Meros
recepiores y F353ron, 3 £U VezZ, 3 Producis contendo. En ese proceso, 108 adolescentss adquisren mas de 200 habilidadss.

La conciusion 1ega despues de fres fos exactos G2 Una FIVESIGacon que COMeNZd en 2015, La Universidad POmped Fabra de Barceiona estud el
de acho thios (Espafa, Australa, Colomia, Fiiandia, tala, Poraugal, Reno Unido y

uniguay)

Imagen #Infobae (Clase Wilde-5/10)

En la imagen #Infobae, podemos ver que se trata de la impresion en papel de un
texto producido para circular de forma digital en Internet y para ser leido en pantallas.
Ricardo lo imprime, quitdndolo de esa red textual y de su propia forma de circulacion,

para que sea un material “apto” para el trabajo en el aula. Sin embargo, en la clase si-

9 “Detectan méas de 200 habilidades que los adolescentes aprenden por su cuenta y la escuela ignora”

disponible en https://www.infobae.com/educacion/2018/07/14/detectan-mas-de-200-habilidades-que-
los-adolescentes-aprenden-por-su-cuenta-y-la-escuela-ignora/
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guiente, cuando algunos alumnos no tienen la copia impresa, ahi les pasa el link y les
dice que accedan al texto digital, que era el primer contexto de circulacién:

Intercambio #ParaCompartirselo (Clase Wilde- 5/10)

1. Ricardo: {Julian (.) no tienen ustedes el coso- la noticia? (.) la noticia no la tienen? (1)
la noticia de Infobae? (1)

2. Alumno: {XXX} (inaudible)

3. Ricardo: {y no tienen el celu para mandar XXX?} (voces superpuestas)

4. Alumno: {XXX} (inaudible)

5. Ricardo: {ustedes tienen chicos la noticia?} (voces superpuestas) {para compartirse-
lo a ellos que no tienen=}

6. Renzo: =profe esta? (mostrando el celular)

7. Ricardo: {si}

En el intercambio #PuedenCompartirselo, pasando por los bancos, Ricardo trata de
organizar la clase para que todos los estudiantes tengan el texto (1, 3, 5). Como muchos
no tenian el material impreso, a pesar de que Ricardo lo habia llevado la clase anterior,
vuelven sobre el texto “original” en el espacio de Internet, que puede dar mejor cuenta
de sus condiciones de produccion y circulacion que el impreso que estaban leyendo
(Imagen #Infobae). El hecho de que en esta ocasién Ricardo lo proponga como una al-
ternativa equivalente (3, 5), cuando consulta si tienen “el celu” para enviarlo, tiene que
ver con que en estas clases no se desarrolla una reflexion sobre las diferencias entre los
diarios digitales y en linea, sino que se leen en la clase como si fueran versiones equiva-
lentes®’.

Por otra parte, en la Clase Wilde registramos algunas escenas en las que se plan-
tean algunas dudas y desconfianzas sobre los textos de internet. En una de las clases
acerca de El fantasma del Teatro Municipal, por ejemplo, registramos el siguiente inter-
cambio entre Mimi y los estudiantes:

Intercambio #EnInternetTampoco (Clase Wilde- 4/9)

1. Mimi: a ver ahi (.) alld vos no me respondiste nada (1) leiste un poquito de la novela?
algo? (.) nada nada leiste? por qué? no la tenés?

2. Mauro: no

3. Mimi: en Internet tampoco te pudiste informar algo? (.) o no:

(voces superpuestas)

4. Nelson: {lo que sale en Internet (.) son [como resimenes que hace la gente en ge-
neral]}

5. Mimi: {{bueno (.) esta bien (.)] pero\}

(voces superpuestas de muchos alumnos)

97 Vale volver a sefialar, en este punto, que Ricardo estaba cursando su tercer afio en el Profesorado de
Lengua y Literatura y estas clases fueron parte de su cursada de Practica Docente Ill.
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Leandro: {[es verdad eso]}

Mariana: { [si resimenes de cada capitulo]}

Luciano: {[hay una pégina- hay una pagina] [ que estan los cuentos]}

. Mimi: [estd bien yo no les digo] que vean un resumen (.) sino le digo que lean los
capitulos

0 N o

En el intercambio #EnInternetTampoco podemos ver que se plantea una diferen-
ciacion entre los textos de Internet y los textos en Internet. Mimi esta comprobando si
los estudiantes habian hecho las actividades y le pregunta a Mauro si no ha hecho la
tarea porque no cuenta con la novela, a lo que él responde afirmativamente. Ante esta
respuesta, Mimi recurre a la opcién de Internet, sin embargo, ella pregunta por el verbo
“informarse”, lo que genera entre los alumnos la duda de qué materiales consultar, si
los capitulos que estaban disponibles en Internet como proponen Luciano y Mimi (9 y
12) o los resimenes que circulan en las distintas paginas de Internet como plantean
Nelson y Leandro (4 y 7). A diferencia de los capitulos, que serian textos en Internet, los
resimenes —aunque en ellos sea predominante el modo verbal— son textos de Internet,
no tienen autoria y su validez estad condicionada por los objetivos de estudiantes y do-
centes, por eso Mimi toma distancia de ellos y los contrapone a los capitulos originales
(9).

Ademas, en las entrevistas con los estudiantes también emergen estas desconfian-
zas en relacién con los textos que circulan en linea:

Fragmento #Medialncompleta (Entrevista- Clase Wilde)

1. Alejo: [quizas buscds una informacién ta media incompleta]

2. Roman: igual solés comparar] varias paginas para ver [XXX]

3. Alejo: [claro vas] a buscar varias paginas

4. Investigadora: eso les iba a preguntar como se dan cuenta que una pagina es
confiable o no?

. Nahuel: comparando

. Roman: [claro o sea comparando]

Ivo: [claro comparando con]

. Alejo: [comparando:]

9. Roman: aparte hay algunas que tienen comentarios y ahi te-

10. Alejo: claro

11. Roman: ahi como que valoran

12. Ivo: claro

13. Roman: e:l todo lo\

14.1vo: yo a veces intento como meterme para ver si puedo entrar y modificarlo
porque si puedo entrar y modificarlo puede [escribir ahi cualquier persona]

15. Alejo: [igual las paginas] fiables son las mas conocidas mds o menos

0 N o\
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En el fragmento #Medialncompleta los estudiantes de la Clase Wilde manifiestan
las dudas que tienen cuando consultan materiales en linea (por si escribe cualquiera,
por si la informacion estd incompleta, por si no es fiable) y cuentan sus estrategias para
determinar cudles son las mejores fuentes de Internet: comparando la informacién en
varias paginas, mirando si tienen comentarios y valoraciones, las posibilidades de edi-
cién y si son sitios conocidos o no. En ambas escenas podemos observar como en el
aula existen discursos que ponen en duda el valor de los textos que circulan en linea
para las practicas de lectura en la educacién. En el capitulo 6 volveremos sobre esto.

En la Clase Adrogué la docente solo propone el trabajo con textos de internet
cuando se trata de audiovisuales (que abordaremos en el proximo apartado); cuando
apela a materiales digitales lo hace eligiendo textos en internet. Ademas, registramos
una escena en la que trabaja con un material que circula digitalmente, y también lo qui-
ta de la red de circulacion discursiva en linea, para proponer una actividad con él. Lila
propone un trabajo sobre un texto escrito por Alfred Hitchcock que actualmente circula
en varios sitios de internet®®. Lila, al presentar este material, que se vincula con el géne-
ro de terror que estan estudiando, hace énfasis en el hecho de que Internet le permite
encontrar materiales Utiles que casualmente se relacionan con los temas de las clases,
como se puede ver en el proximo intercambio:

Intercambio #LeoAlgoEnInternet (Clase Adrogué- 25/10)

1. Lila: hace unas semanas les conté que: (1) XXX (me habifa?) topado (.) con un articulo
en el que Alfred Hitchcock (1) contaba sobre el placer del miedo °hola Luli° (ingresa una
alumna) (5) que él explicaba cédmo es posible que:

2. Santino: se:

3. Lila: la gente sienta [placer]=

4. Santino: [placer]

5. Lila: =al tener miedo (.) se acuerdan qué decia? (.) por qué sentiamos placer\ por te-
ner miedo? [a veces]

6. Santino: [porque] a veces era (.) extremo (.) sentia:s (2) no me sale la palabra\

7. Lorena: se podria decir la adrenalina

8. Santino: si: eso

(voces superpuestas)

9. Lila: y: les conté yo al- creo que fue al principio de una clase de informética o algo
asf\ en estas situaciones que me pasan en las que me levanto y leo algo en Internet que
justo tiene que ver con la clase que:?®®

% Disponible en https://www.eternacadencia.com.ar/blog/ficcion/item/el-placer-del-miedo.htm| y en
https://www.nuevarevista.net/el-placer-del-miedo/
%Lila es interrumpida por Mariano quien le pregunta si ese dia también le habia sucedido.
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En el intercambio #LeoAlgoEnInternet se puede ver que Lila presenta como azarosa
la situacion en la que llega al texto, haciendo alusion a una forma tipica de circulacién
de los materiales en Internet que tienen un acceso determinado por algoritmos de na-
vegacion e hipervinculos. En este sentido, ademas, conecta sus prdacticas culturales co-
tidianas y sus intereses, con las tematicas de la materia. Sin embargo, es pertinente
sefialar que, tal como habia hecho Ricardo en la Clase Wilde, para proponer el trabajo
en el aula, Lila quita el texto de Internet, del espacio en el que lo habia hallado, lo im-
prime, hace copias y lo distribuye entre los estudiantes, pero en fragmentos, para traba-
jar coherencia y cohesion textual. Los alumnos, a partir de los fragmentos textuales,
deben ordenar y armar el texto de forma que quede coherente y cohesivo, como se ve

en la siguiente imagen:

Imagen #Fragmentos (Clase Adrogué- 25/10)

Esta escena nos permite ver que en el aula se proponen actividades en las que se
“utilizan” los textos para el abordaje de otros contenidos, en este caso coherencia y
cohesion. En este sentido, la circulacion discursiva de los materiales en internet, su
adaptacion y recontextualizacion a espacios en linea en este caso, no son analizados
como tematicas del drea, sino mencionados como aspectos anecddticos que quedan
detrds de los contenidos a abordar en las actividades propuestas.

Por otra parte, en la Clase Adrogué también registramos una escena en la que se
discuten y cuestionan los textos que se producen vy circulan en los espacios interactivos
y en linea, en funcion de la honestidad de los estudiantes y de sus formas de acceso a
los contenidos digitales en Internet. Como dijimos anteriormente, Lila les permitia tener

los materiales de lectura disponibles durante los examenes, sin embargo, pedia que los
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que trabajaran con textos digitales, lo hicieran con materiales descargados y fuera de
linea. Esto se debe a que la conectividad a Internet habilita a consultar no solo el mate-
rial de lectura, sino otros textos que circulan libremente en Internet, como resimenes vy
apuntes, que resultan inadecuados para las evaluaciones. A continuacion, se puede leer
como se plantea esa problematica:

Intercambio #EnLaEvaluacion (Clase Adrogué- 16/8)

1. Santino: li: (.) lel en Acadeu™® que dijiste que no podiamos tener los celulare:s (.) el
libro del celular [que habia que imprimirlo]

2. Lila: [cla:iro exactamente] no- [o::]

3. Santino: [o tenerlo impre-] impreso habia que tenerlo

4. Lila: o: en la compu o en la netbook o la tablet (.) lo Gnico que: la e: la Ginica manera
g- (.) que me parece que e: (2)

5. Micaela: el tema- una preguntita

6. Lila: sf

[-“ ]101

7. Agustin: y con el celular?

8. Lila: con el celular no (.)

9. Mia: a: qué vamos a s- (.) qué?

10.Analia: [porque es con libro abierto]

11. Micaela: [para el examen]

12. Lila: el examen es con libro abierto (.) pueden traer el libro impreso (2) cualquier
edicién o pedir [uno al lado]

13. Micaela: [yo lo tengo] en la compu=

14. Lila: =si no tienen libro y quieren trabajar de la compu o de la tablet (1) no hay pro-
blema ahora trabajar desde el celular a mi se me hace muy dificil ver (.)

15. Mariano: si [si]

16. Lila: [si estas] trabajando [con el pdf]

17. Mariano: [o qué miras?#]

18. Lila: [0 compartir otra cosa]

En el intercambio #EnLaEvaluacidn se presentan los problemas y las desconfianzas
que surgen de la lectura digital de textos en celulares en una instancia tan particular y
demarcada institucionalmente como es una evaluacion. Los estudiantes consultan si
pueden usar el celular como soporte de lectura en la evaluacién (1y 7), ya que como
menciona Lila, los celulares (por su ldgica propia) permiten que se consulte cualquier

pagina sin necesidad de wifi y que se reciba o envie informacién (14, 16 y 18). Ante es-

100 plataforma digital a través de las cuales hay notificaciones para los estudiantes y sus padres. Santino
me lee la notificacién de Acadeu: “Modalidad libro abierto (.) los alumnos deberan traer el libro XXX im-
preso o en sus dispositivos para acceder al pdf”
101 Se omiten algunos turnos en los que Micaela plantea consultas sobre el examen.
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to, Lila prohibe el uso de celulares durante la evaluacion y solo permite que la lectura
con computadoras y tablets, sin conexion a Internet.

En ambos cursos observamos, entonces, que no es habitual el trabajo con textos de
internet y que, cuando se propone, se los quita de su primer contexto de produccion, se
imprimen y fotocopian para el trabajo en el aula, como en la Clase Wilde, sin propiciar
una reflexién sobre ese contexto de produccion y la diferenciaciéon entre textos de in-
ternet y textos en internet. Ademas, observamos que en las clases existe poca reflexion
sobre las formas de publicacién y circulacion de los textos en internet; por el contrario,
los textos son abordados en funcidn de otros contenidos, para los cuales estos textos
son utilizados, como las partes de la noticia, en la Clase Wilde, y coherencia y cohesiény
género de terror, en la Clase Adrogué. Asimismo, pudimos ver que en ambos cursos
surgen, en las interacciones aulicas, problematicas respecto de los textos de internet y
sus vinculos con la autenticidad de los materiales, su veracidad y la honestidad de las
practicas estudiantiles. Esto puede relacionarse con las formas de circulacion discursiva
en la red, generalmente alejadas del control de los docentes, que no pueden regular la
calidad de los textos producidos en Internet, pero tampoco las busquedas (tal vez des-

honestas) que pueden hacer los estudiantes.

En este apartado analizamos los textos digitales que circulan en las aulas de Lengua
y Literatura y los categorizamos en dos tipos: textos en Internet y textos de Internet.
Observamos que las profesoras de ambas clases prefieren los primeros por sobre los
segundos, y que estos son compartidos y circulan como bienes de lectura validados por
ser copias digitales de materiales previamente impresos. Por otra parte, hallamos algu-
nas desconfianzas sobre los textos de internet, que lleva a que sean estabilizados en
papel o0 a que el acceso a ellos sea censurado en determinadas ocasiones. Estas obser-
vaciones nos llevan a pensar que existe en las aulas una mirada docente que, al menos
en parte, valora mas los bienes de la cultura impresa por sobre los de la cultura digital.
A su vez, también nos lleva a preguntarnos como participan los materiales digitales en
las practicas de ensefianza y aprendizaje en las aulas de Lengua vy Literatura, que suelen
sustentarse en mayor medida en materiales impresos por las logicas de trabajo y eva-
luacidon escolar. Desde esta mirada, se presentan como problematicos algunos aspectos
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de los textos digitales, como los soportes de lectura (y edicion) inadecuados, la frag-
mentariedad de los materiales y su fiabilidad. En este sentido, si bien se valora el poten-
cial de Internet para tener acceso a materiales diversos, se proponen actividades en los
qgue hay un “uso” de esos materiales, que no consideran sus légicas de circulacion y
edicion en linea y que, por eso, obturarian algunas formas de abordaje critico sobre los
materiales que circulan en linea. Se puede pensar, ademas, que en las prdcticas letradas
con tecnologias digitales en las aulas se superpone una ldgica de acceso a los textos a
través de las pantallas, con una légica de trabajo en papel: se accede digitalmente a los
textos, pero el formato preferido para el trabajo en el aula y la evaluacién es sobre ma-

teriales impresos.

4. Materiales audiovisuales en el aula
En ambas clases registramos entre las practicas de lectura con tecnologias digitales

la visualizacion y el analisis de materiales audiovisuales. Nos resulta pertinente detener-
nos en esto, porque, como sefialamos en capitulos anteriores, los estudios sobre la lite-
racidad y las practicas letradas reconocen que la representacion y la comunicacién ya
no se centran solo en la palabra escrita, sino en textos multimodales en los que la pala-
bra participa junto con otros modos semidticos, como las imagenes, los sonidos, etc.
(Kress, 2005). Observamos que las docentes suelen recurrir a textos multimodales, ma-
yormente audiovisuales, para enriquecer determinadas tematicas y discusiones, refor-
zar contenidos, etc., y que estos materiales les permiten, ademas, aprovechar la moti-
vacién que los audiovisuales generan en los estudiantes (Cassany, Luna y Sanz, 1994).
Antes de la presentacién de los datos resulta importante hacer una consideracion
sobre las diferencias materiales entre ambas clases, que entendemos resultan influyen-
tes en las actividades que las profesoras proponen. Como dijimos en el capitulo ante-
rior, la infraestructura preparada para el trabajo con audiovisuales era significativamen-
te diferente en ambas escuelas. En la Clase Wilde, si los docentes querian proyectar un
video debian ir a la biblioteca donde habia un televisor y, como era el Unico para todo el
secundario, debian anotarse previamente!®?. Esto genera que el trabajo con audiovisua-

les no sea tan facil y usual como en la escuela de la Clase Adrogué, donde cada aula

102 Habia un proyector pero no un equipo de sonido que garantizara el audio. Ademads, en las aulas habia
mucha luminosidad por lo que se tornaba compleja la utilizacion de ese proyector.
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cuenta con una pantalla, un proyector y un sistema de audio, y los docentes pueden

conectar una computadorat®y reproducir cualquier material audiovisual.

4.1. “Quiero ver la pelicula”: audiovisuales como materiales de trabajo en las clases
En ambas clases las docentes proponen materiales audiovisuales como contenidos

especificos para la materia. En la Clase Wilde, tras la lectura de La Nona, Marcela les
pide a los estudiantes que miren la pelicula homdnima, para profundizar el analisis so-
bre la obra de teatro en un trabajo final. El pedido lo hace a través de una nota que dic-
ta. A continuacién, reproducimos el intercambio aulico al respecto.

Intercambio #PeliculaCompleta (Clase Wilde - 23/11)

1. Marcela: (estd dictando una nota) serd necesario (2) leer el texto completo (.) para
ello serd necesario leer el texto completo =

Victor: =esta la pelicula y °ver la pelicula®

Marcela: de la nona

Nelson: *quiero ver la pelicula®

Manuel: de Roberto Cossa

Marcela: si

Victor: estd en Netflix?

Marcela: y (.) y (.) ver la pelicula la nona

9. Roman: ver la pelicula?

10. Marcela: y ver la pelicula La nona

11. Victor: {cudnto dura? tengo que hacer como ocho trabajos practicos} (voces super-
puestas)

12. Marcela: una hora

13. Manuel: [y si hago la voz de Chicho]

14.Renzo: [en colores quiero ver profe]

15. Ivo: [cuanto?]

16.Alejo: [de quién es? e:l-]

17. Roman: {d6nde?}

18. Marcela: {e:: esta como pelicula completa (.) revisan en YouTube pelicula completa}
(muchas voces y griterio)

19. Marcela: {si? (2) miren que va a ser trabajo de comparacidn entre la peliculay la
obra\} (voces superpuestas)

20.Verdnica: {profe cdmo? no entendi}

21. Marcela: comparar la pelicula con la: con la obra (1) algo asi va a ser el trabajo XXXX

©ON OV AW

En el intercambio #PeliculaCompleta, mientras Marcela termina de dictar y repetir
la nota, los estudiantes hacen algunas preguntas y criticas en relacién con la actividad,
muchas veces solapandose en los turnos de habla. Las preguntas de los estudiantes
retoman sus experiencias filmicas y los aspectos que les resultan pertinentes, asi se cen-

tran en la disponibilidad del material (7 y 17), su duracién (11 y 15), la calidad de las

103 §j los docentes no tenfan computadora propia o no querfan llevarla al aula, el colegio les proveia una.
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imagenes (14) y su director (16). Marcela solamente selecciona la pregunta por la dis-
ponibilidad, lo que brinda una pauta de qué es lo que considera mas importante y res-
ponde indicando como tienen que buscar la pelicula (18). Finalmente, en los ultimos
turnos aclara que se va a tratar de un trabajo practico de comparacién entre la pelicula
y la obra de teatro (19 y 21). En la clase siguiente, Marcela les dicta el trabajo practico
que deberian desarrollar en la clase, para lo que podrian tener el libro abierto. A conti-

nuacion, reproducimos la consigna:

TRABAJO PRACTICO EVALUATIVO FINAL INTEGRADOR
Con respecto a la obra leida y la pelicula vista, desarrollar las siguientes consignas:
a. Indicar semejanzas y diferencias en cuanto al argumento, es decir, con respecto a
los hechos
desarrollar el desenlace de cada uno
c. analizar las caracteristicas del personaje de la Nona segun la pelicula y segun la
obra.
Prestar especial atencién a la ortografia, acentuacién, puntuacién y prolijidad.

Nota #ConsignaTP (Clase Wilde- 27/11)

Como puede leerse, el trabajo practico se centra en aspectos argumentales de la
peliculay la obra, y no se considera el analisis de las posibilidades de los distintos sopor-
tes ni en las diferencias interpretativas que se generan a partir de un material escrito y
uno audiovisual. Al enfocarse solamente en el argumento, la evaluacion toma la pelicula
como un material significante similar a la obra escrita, y en este sentido, no se abordan
las diferencias en cuanto a los modos semidticos que participan de una y otra ni en el
disefio multimodal del film. Ademas, se propone un trabajo escrito, cuyo Unico criterio
de evaluacion multimodal se centra en la prolijidad de los materiales, algo relevante y
bien valorado dentro de los saberes escolares (Godoy, 2019a, 2020b).

En la Clase Adrogué, se proponen en varias ocasiones trabajos con audiovisuales. La
escena que analizamos a continuacién la registramos en el segundo trimestre, cuando
Lila planifica un trabajo sobre la ironia a partir de la cancion “Ironic” de Alanis Morisset-
te, como podemos leer a continuacion:

Intervencion #TrabajoConCancién (Clase Adrogué- 5/9)

Lila: para hoy (2) para tratar de entender e: (.) identificar mejor (.) estas ironias verba-
les y sobre todo las situaciones irdnicas porque estamos acostumbrados a pensar en la
ironia como algo que se dice no tanto como algo que sucede (.) la idea para la clase de
hoy es trabajar con una cancidn
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En esta intervencion se puede ver que Lila presenta el trabajo haciendo foco en la
diferenciacion entre la ironia verbal, que habia explicado en clases anteriores, y las si-
tuaciones irdnicas, que también habian abordado durante la lectura de la novela Rebe-
lion en la Granja. En este marco, recurre a un material audiovisual, una cancion con
videoclip, para profundizar sobre esas situaciones irénicas a partir de otro tipo de mate-
rial discursivo. La consigna del trabajo practico es escrita y publicada por Lila en Edmo-
do, junto con los materiales audiovisuales con los que trabajarian para resolverla. A con-
tinuacion, reproducimos la captura de pantalla en la que pueden verse la consigna vy los

textos audiovisuales, junto con la transcripcion de lo escrito por la docente:

(Transcripcion)

¢No es irénico? (Pararesolver en clase) _
1. Lean la letra de la cancién "Irénic" de &No es ironico? (Para resolveren clase)
Alanis Morrissette. Hagan una lista de las o Tarea | Fecha Limie: Septembre 05 2013 2345

d
encuentren.

e la cancion "Irol

e Alanis Morrissette. Hagan una

situaciones irdnicas que encuentren.

ones irdnicas q

2. ;Qué situacion les parece la mas irdnica
de todas? ;Por qué?

2. 4 Qué situacion les parece la mas ironica de tc

él creen que es la intencidn de estas ironias? 4,

3. (Cudl creen que es la intencidn de estas

trar su sentido del humor?

ironias? ;Creen que la autora esta... “1 S
a) tratando de demostrar su sentido del hu-

mor?

b) haciendo una critica?

. ~ Ironic doc
¢) tratando de dejar una ensefianza? ——§

Justifiquen su respuesta y expliquen por qué

. . o e - ronic (Subtitcfadoan o »
motivo creen que alguien escribiria una can- 1 ‘
cion asi. g L

Justifiquen su res| or qué motivo creen que alguien

escribiria una

4. ;Encuentran a Mas...

N

4. (Encuentran alguna ironia verbal en la > |

letra de la cancién? ' \\ '

5. Ahora les toca a ustedes: agréguenle una B L' M B
estrofa mds a la cancién (sin importar si rima — Lot
0 no) en donde figuren cuatro situaciones Alanis Morissette - Ironic wilyrics (HQ sou. @ 4
irénicas nuevas.

Imagen #Trabajolronic (Clase Adrogué- 5/9)
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Como puede verse en la imagen #Trabajolronic, Lila incorpora una serie de textos

104) v un docu-

multimodales (el videoclip de la cancidn, un video con la letra en inglés
mento en Word con la letra en castellano, para proponer un trabajo de analisis de si-
tuaciones irdnicas. Las consignas de trabajo se centran mayormente en la letra de la
cancion, antes que en otros aspectos como la musica o las imagenes del video. De he-
cho, en el punto final que pide la produccién de una estrofa nueva, se limita el aspecto
multimodal musical, al sefialar que no importaba la rima, sino solamente la letra.'0?

A pesar de que en la escuela tenian facilidades para el trabajo con audiovisuales por
el equipamiento tecnoldgico y la conectividad a internet, no siempre esta garantizado el
funcionamiento de esos equipos. Durante el trabajo practico sobre “Ironic”, los estu-
diantes tienen problemas en el acceso a los materiales por falta de conectividad, con lo
cual, algunos recurren a sus celulares para poder escuchar la cancién y ver el video y
luego, para elaborar el trabajo practico, deben ir al laboratorio de computacion, algo
gue abordaremos en el préximo capitulo.

Ademids, algunas semanas después, Lila propone otro trabajo con la pelicula What
we do in the Shadows, y mientras esta preparando el equipo de sonido y video del aula,
se registra el siguiente intercambio:

Intercambio #TenésQueTocarEsaTecla (Clase Adrogué- 26/9)

1. Micaela: {cdmo se llama la peli?}

2. Justina: {cémo se llama?}

3. Lila: preparo todo y les cuento (.) porque vieron que primero hay que chequear que
ande todo

4. Luciana: es una peli?

5. Micaela: [si (.) vamos a ver una peli]

6. Lila: [si no hago toda una introduccién sobre la peli] que vamos a ver y algo sale mal
y no se puede ver (.) o sea que primero [preparamos todo]

7. Mia: [cédmo se llama la pelicula?]

8. Sabrina: Li creo que tenés que tocar esa tecla

9. Luciana: sf

10. Lila: esta?

11. Varios: {no: (.) no la de alld}

En el intercambio #TenésQueTocarEsaTecla se puede ver que, por un lado, los es-
tudiantes manifiestan mucho entusiasmo por mirar una pelicula, como se puede inferir

de las reiteradas preguntas que hacen (1, 2, 3, 7). Frente a estas preguntas, Lila dilata la

104 A modo de recordatorio, la escuela de la Clase Adrogué era bilingiie.
105 En el préximo capitulo nos concentraremos en las producciones de los estudiantes en esta consigna.
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respuesta concreta porque, seguin sefiala, quiere resolver las cuestiones técnicas (3, 6).
De esos turnos se puede inferir que Lila hace referencia a situaciones pasadas en las
que algo habria salido mal y no se pudieron proyectar las peliculas, a pesar de contar
con los equipamientos necesarios. Mientras sucede este didlogo, Lila manipula los ca-
bles, la notebook y el control remoto del proyector y frente a las dificultades que esta
encontrando, algunos estudiantes comienzan a darle “indicaciones” sobre qué tiene
qgue hacer y qué tiene que “tocar” para que funcione la pelicula (8, 9, 11), a las cuales
Lila se muestra receptiva porgue los consulta (10) y hace lo que ellos le indican. Final-
mente, la pelicula se ve en la pantalla.

Cuando comienza la proyeccion, los estudiantes se acomodan detras de todo en el
aula y tienen una postura distendida, como se puede observar en las siguientes image-

nes.

Imagen #PeliculaUno (CLASE Adrogué- 26/9) Imagen #PeliculaDos (Clase Adrogué - 26/9)

En ambas imagenes se puede ver que los estudiantes (con el permiso de la docen-
te) disponen el espacio del aula para adaptarlo a la practica de visualizacién de una peli-
cula: corren los bancos hacia el fondo y los bordes del aula, y ponen las sillas en el me-
dio dejando un espacio desde la pantalla (#PeliculaUno). Cuando comienza la pelicula,
apagan las luces para que se viera mejor la pantalla (#PeliculaDos).

Lo expuesto hasta aqui nos permite sefialar que en ambas clases se proponen ma-
teriales audiovisuales como parte de los contenidos de la materia, aunque, en general,
el trabajo se centra mayormente en el argumento mas que en los recursos formales de
los disefios multimodales o en los potenciales de los diferentes modos semidticos. En

este sentido, se puede pensar que, en las aulas de Lengua vy Literatura, si bien se gene-
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ran espacios de articulacion con otros lenguajes artisticos (el cine y la musica, en estos
casos), tal como propone el Disefio Curricular, esto se hace en funcién de los conteni-
dos que se consideran centrales en la materia. En estos casos, el argumento de La Nona

(Clase Wilde) y los procedimientos parddicos (Clase Adrogué).

4.2. “Ahora existe la tecnologia”: audiovisuales como materiales “extra”
También durante el trabajo de campo registramos escenas en las que se propone el

abordaje optativo de materiales audiovisuales: se trata de elementos que guardan rela-
cién con las tematicas trabajadas en la materia, pero cuya visualizacién y analisis no
resultan obligatorios. En la Clase Wilde, por ejemplo, registramos en algunas ocasiones
ciertas instancias de reflexion sobre peliculas y audiovisuales, para ponerlos en relacién
con los temas de las clases, especificamente cuando se abordan cuentos tradicionales y
cuentos policiales. Por ejemplo, a raiz de la explicacién sobre los cuentos tradicionales,
Marcela y los estudiantes comentan algunos videos de YouTube al respecto, como se
puede ver en el proximo intercambio:

Intercambio #LoBusquéPorqueMeDioCuriosidad (Clase Wilde- 27/4)

1. Verdnica: [no era que] que el lobo (.) era (.) como un violador y queria violar a Cape-
rucita?

2. Marcela: {no esa es- (1) (voces superpuestas) esa es una de las interpretaciones}=
3. Manuel: =eu profe-=

4. Marcela: =psicoanaliticas de los cuentos de hada (.) yo has- todos estos cuentos ma-
ravillosos (.) en muchos casos tienen versiones psicoanaliticas (.) es decir lo leyeron los
psicélogos y: quienes hacen estudios de este tipo (.) y dijeron (.) por qué Caperucita
tiene su (.)

5. Verdnica: si(.) era por la menstruacién

6. Marcela: e:so mismo (.) es el paso de la nifiez a la adolescencia [por la menstrua-
cion]

7. Manuel: [qué cosa]

8. Marcela: por eso tiene su caperuza (.) su capita es roja [m:]

9. Verdnica: [si]

10. Marcela: y después (.) e: esto de que aparece el lobo (.) que la madre le dice no va-
yas por ahi no vayas por ahi (.) ella desobedece (.) y también {algunos psicoanalistas in-
terpretan como que hay (.) es la primera relacién} (voces y gritos superpuestos)

11. Verdnica: claro

12. Marcela: que tiene (.) es esto del paso de la: de la nifiez ala: (.) adolescencia (.) yala
adultez

[ ]106

13. Verdnica: {(XXX)} (inaudible)

14. Marcela: muy buena pregunta (.) muy interesante (1) hay un librito que se llama asi:
(12) (escribe en el pizarrén) Psicoanalisis de los cuentos de hadas (.) es un libro de

106 victor interrumpe el didlogo con el tema “limpieza del aula” y se produce un intercambio sobre eso.
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Bruno Bettelheim (.) no me acuerdo cémo se escribe Bettelheim (.) sé que tiene una
hache intermedia (.) pero ahi cuenta todas estas lecturas (.) distintas (.) acerca de los
cuentos de hadas (.) tienen la lectura de cuentos que conocemos [ y cuentos que no]
15. Verdnica: [yo lo busqué: la vez que] la primera vez que hablamos de esto lo busqué
porque me dio curiosidad (.) y ahi me salté todo: \

16. Marcela: te salté todo esto (.) [se acuerdan que yo les habia dicho también]

17. Nahuel: [te tiene traumada XXX]

18.Verodnica: [xxx quedé] traumada profe

19. Marcela: que busquen los videos

20.Verdnica: si los videos eran

21. Marcela: los videos que tenian la voz de: (.) Anonimus?

22.Varios + Verdnica: si:

23.Marcela: eso

24.Varios + Verdnica: si

25.Verdnica: XX La bella durmiente XXX

26.Marcela: en YouTube estan (.) m: (.) bien (.) perfecto

En el intercambio #LoBusquéPorqueMeDioCuriosidad podemos ver cémo, en la
conversacion pedagogica sobre los cuentos tradicionales, se mencionan materiales au-
diovisuales digitales que los estudiantes pueden seguir investigando en Internet. A par-
tir de las ideas y de las propuestas de Marcela de buscar ciertos videos en Internet (14,
16, 19, 21, 23, 26), algunos investigan en linea, como Verodnica (15). Esta exploracion
por los videos de la Web es la que le permite a la estudiante participar activamente en
la clase, como se ve en el comienzo del intercambio, reinstalar una tematica que le ha-
bia resultado interesante y tomar la palabra cuando la docente esta hablando de “Cape-
rucita Roja”, como se aprecia en los turnos 1, 5, 9, 11. En este intercambio se puede ver
que YouTube se construye como un espacio de saberes compartidos (18 a 26), del que
Verdnica participa en un rol tan activo como Marcela, asintiendo o completando sus
turnos sobre esos videos de Internet (19 y 20, 21 y 22, 23 y 24). Finalmente, Verdnica
aporta “informacion propia”, diciendo que habia videos de otros personajes (25), lo que
Marcela valida para brindar la informacién sobre la plataforma donde los pueden con-
sultar (26).

En la Clase Adrogué también registramos algunas actividades adicionales con au-
diovisuales pero que consisten —principalmente— en ver de forma grupal una pelicula
relacionada con las tematicas trabajadas en las clases, aunque no sea un contenido
propio de la materia, lo que genera un momento de entretenimiento y distension para

los estudiantes. Sin embargo, esto algunas veces entra en conflicto con el dictado
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“normal” de las clases. Es importante sefialar que los primeros meses se habian visto

bastantes audiovisuales con la suplente®’; por eso, cuando Lila se reintegra, los estu-

diantes le “reclaman” ver una pelicula y ella se niega, como se puede ver en el siguiente
intercambio.

Intercambio #AhoraExisteLaTecnologia (Clase Adrogué- 23/5)

1. Alumno: [XXXX] (Inaudible)™®

2. Lila: no el thriller (.) era para el tercer trimestre (.) me quemo la pelicula
3. Juan Martin: [no- p- a la volvemos a ver]

4. Lila: [quemd (.) les hizo ] ver la pelicula que yo les iba a hacer ver en el tercer trimes-
tre (.) {no tenia nada que ver (risita)} (voces superpuestas)

5. Rufina: si querés la volvemos a ver\

6. Mia: miramos siempre de terror

7. Lila: vieron La isla siniestra con ella

8. Varios: {si si}

9. Juan Martin:[veamos otra]

10.Justina: [podemos ver otra]

11. Lila: y vieron cuatro capitulos de una serie/est- ya vieron bastante

12. Maximo: no no

13. Luz: {vimos tres capitulos} (voces superpuestas)

14. Lila: {vamos a ocuparnos de leer un poco XXX} (voces superpuestas)

15. Micaela: {pero ahora existe la tecnologia\}

16. Lila: siz\ y también los libros\ (.) bueno nada-

En el intercambio #AhoraExisteLaTecnologia los estudiantes proponen ver una peli-
cula del género thriller en las clases, pero Lila se niega, arguyendo que ya habia sido
vista con la suplente!®. Ante esto, ellos insisten y proponen volver a verla (3 y 5) o ver
otra (9 y 10), pero Lila reitera la negativa, sefialando que ya se habian visto demasiados
audiovisuales (11). Resulta interesante ver que, en el intercambio, se contraponen “los
libros” a “la tecnologia”, asociada a los audiovisuales. Si bien Lila no estd en contra de
trabajar con audiovisuales, como vimos en el apartado anterior, aqui busca establecer
un balance y avanzar con los contenidos que no habian sido abordados por la suplente.

Recién cerca de fin de afio, cuando las notas estan casi cerradas y no se darian nuevos

197 En el primer trimestre, con otra profesora, habfan visto la serie Hermanos y detectives y la pelicula La
Isla siniestra, para el abordaje del género policial Como dijimos en el capitulo anterior, Lila estuvo de
licencia por maternidad los primeros meses del afio. El trabajo de campo inicidé cuando ella se reintegré a
la escuela, por lo tanto, no pudimos conocer a la suplente. Los datos que incorporamos los reconstruimos
a partir de los didlogos con los alumnos y con Lila.
108 | os estudiantes hablaban de modo superpuesto, lo que estaban haciendo era pidiéndole a Lila que
miraran una pelicula.
109 En el programa de Lila figuraba la pelicula La Isla Siniestra para abordar el género thriller que estaba
planificado para el tercer trimestre, pero la suplente la habia proyectado durante el primer trimestre.
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contenidos, Lila propone como actividad extra la visualizacion de la pelicula Psicosis?, y
miran de forma grupal esa pelicula durante una de las Ultimas clases.

Lo visto hasta aqui nos permite sostener que los audiovisuales pueden resultar re-
cursos para profundizar o ampliar los temas que se abordan, apelando a otros modos
semiodticos y a consumos culturales ligados a las practicas verndculas de los estudiantes.
En este sentido, las plataformas como YouTube, junto a los dispositivos digitales con
conexién a internet, permiten la combinacidn de las practicas letradas vernaculas y es-

colares, al facilitar la inclusion de las primeras en los espacios escolares y aulicos.

En este apartado nos detuvimos en cdmo y para qué los docentes incorporan mate-
riales audiovisuales a las clases de Lengua vy Literatura. Pudimos observar que lo que
mayormente se utilizan son peliculas, videos cortos y clips de canciones que generan
motivacion entre los estudiantes y que el acceso a las tecnologias digitales es crucial
porque facilitan la incorporacion de este tipo de materiales. En tal sentido, pudimos
observar que las tecnologias digitales y la conectividad a internet (en algunos casos)
habilitan el desarrollo de practicas letradas de lectura y analisis de materiales audiovi-
suales, permitiendo asi, la combinacion de practicas vernaculas (mirar peliculas y vi-
deos) en los espacios escolares, para el desarrollo de los distintos temas de Lengua vy
Literatura. En ambos cursos observamos que el trabajo sobre estos materiales estd an-
clado en aspectos argumentales, antes que en la profundizacion sobre los potenciales
de otros modos semidticos o en el contraste entre distintos formatos de representa-
cién, que no serian ejes centrales del espacio disciplinar. A su vez, pudimos sostener
que estos materiales se incorporan en actividades obligatorias, cuando forman parte de
los contenidos de la materia, y en actividades “extra”, cuando solamente aportan nue-
vos saberes, pero no constituyen contenidos curriculares. El analisis nos permitié con-
trastar ambos cursos y establecer una diferenciacion entre las Clases Wilde y Adrogué,
en cuanto a la practica de visualizacion de audiovisuales, que se puede ligar con la dota-
cion tecnoldgica de ambas escuelas. En la Clase Wilde, la docente no tiene a su disposi-

cion tantas facilidades tecnolégicas como la de la Clase Adrogué, esto puede haber con-

110 Ademds, propuso comenzar esta actividad un dia que ella iba a faltar por otro compromiso, entonces
los estudiantes comenzaron a ver la pelicula con la preceptora y la terminaron al dia siguiente con ella.
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tribuido a que las actividades de visualizacién de esos materiales audiovisuales depen-
dan de los estudiantes, quienes tienen que arbitrar, fuera de la escuela y del horario de
clase, los medios para ver esos materiales. En cambio, en la Clase Adrogué, cuando la
docente propone el trabajo con materiales audiovisuales, ella garantiza durante las cla-
ses que los estudiantes puedan acceder a los medios y a los materiales audiovisuales.
Entonces, si bien se proponen actividades similares, estas practicas letradas en la Clase
Wilde se desarrollan en el ambito privado de los alumnos y solo el analisis y la reflexion
ocurre de modo grupal en el aula. En cambio, en la Clase Adrogué la visualizacion puede
ser compartida como una practica escolar mas. Entendemos que esto afecta especial-
mente lo que tiene que ver con las actividades extra que se proponen, porque en la
Clase Wilde son optativas y dependen del interés y de las posibilidades de los estudian-

tes, mientras que en la Clase Adrogué forman parte de una actividad compartida.

5. Mudltiples lecturas en el aula: libros, foto[copias] y bits
En este capitulo presentamos un andlisis de las practicas de lectura con tecnologias

digitales que identificamos en diferentes escenas registradas durante nuestro trabajo
de campo. A continuacion, recapitularemos sintéticamente los hallazgos y propondre-
mos algunas observaciones generales para aportar a la discusidon sobre la lectura en
pantallas en las aulas de Lengua v Literatura.

En los primeros apartados nos concentramos en las practicas de lectura digital se-
gun los contenidos abordados en los textos y las diferenciamos en funcion de los propé-
sitos, en lectura literaria y lectura de investigacion. En el primer apartado nos concen-
tramos en las practicas de lectura literaria y observamos que conviven libros impresos
en papel junto con textos digitales y que esto moldea una ecologia particular de medios
en el aula, en la cual se utilizan (y valoran) los libros en papel, pero también se recurre a
textos digitales en diversas situaciones. Especificamente, observamos que la lectura en
pantallas puede constituir un suplemento, cuando los estudiantes no tienen acceso a los
libros en papel, un complemento, cuando permiten sumar un valor o un material adicio-
nal, o una alternativa, cuando ambos formatos (digital o en papel) conviven en pie de
igualdad. En este sentido, pudimos observar que, tal como se ha propuesto (Cano,
2010; Sardi, 2017; Tosi, 2020; Zayas, 2011), las tecnologias digitales con conexiéon a In-

ternet son enriquecedoras para las aulas de Lengua y Literatura, porque permiten que
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los docentes y estudiantes puedan tener disponibles los materiales de lectura, ya sea
descargandolos de Internet o digitalizdndolos a través de fotografias. En este sentido,
una de las observaciones que pudimos hacer en la tesis tiene que ver con que, si bien
aparecen nuevos formatos de lectura de los textos literarios, muchas de las practicas
llevadas adelante en las clases de Lengua vy Literatura son las que tipicamente se regis-
tran en las aulas: lectura en voz alta, actividades de comprension lectora, analisis de
fragmentos textuales, uso de los textos literarios para el abordaje de otros contenidos,
apuntes y comentarios en los textos, etc. A su vez, pudimos observar que, en las practi-
cas de lectura literaria, en ocasiones se contrapone una cultura letrada impresa (Baron,
2013) o “cultura de los libros” (Magadan, 2016), que prioriza el formato en papel para la
lectura de textos literarios, con situaciones emergentes que, si bien no cuestionan esa
preferencia, si muestran cdmo a veces se recurre a los textos digitales como primera
opcion, cuando habilitan lecturas y materiales nuevos o permiten resolver de forma
practica la disponibilidad de los textos. Asimismo, observamos que la lectura en panta-
llas puede resultar problematica en el aula para docentes y estudiantes por el acceso a
Internet v a dispositivos digitales, como ya ha sido observado en estudios anteriores
(Dussel y Quevedo, 2010; Gémez y Alvarez, 2020; Spiegel, 2013). Nuestro andlisis, sin
embargo, nos permitio ver como—en mayor o menor medida segun el curso— los parti-
cipantes suelen buscar soluciones a estos problemas de disponibilidad, para poder ga-
rantizar la accesibilidad a los textos digitales.

En el segundo apartado nos detuvimos en escenas de lectura de investigacion y ob-
servamos que en estas practicas prima la lectura de textos digitales y que los participan-
tes recurren fundamentalmente a internet para consultar informacion de diferentes
tipos: datos generales, definiciones, informacion sobre géneros literarios, etc. En este
sentido, sostuvimos que internet funciona como una suerte de enciclopedia universal
portatil y ubicua, a la cual los participantes pueden recurrir desde sus celulares (Adell,
2004). En estas practicas de investigacion y de consulta no observamos que se recurra a
los libros en formato papel, como diccionarios y enciclopedias. Asi se pueden constatar
desplazamientos en cuanto a las fuentes de informacion y de contenidos en las aulas,
que priorizan los textos digitales en Internet por sobre los materiales de consulta en
formato papel (Lorente, 2016), junto con la emergencia de formas de buscar y de acce-
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der a la informacidn, que se anclan principalmente en espacios en linea, y no dependen
del acceso a libros impresos o (necesariamente) de los conocimientos de los docentes
(Hernandez Gonzalez y Reséndiz Garcia, 2020). En este sentido, se puede proponer que
las tecnologias digitales y la conexién a internet habilitan practicas de lectura de investi-
gacion que permiten incorporar materiales, datos y contenidos a las aulas. Si bien se ha
propuesto que esto puede generar un descentramiento del rol del docente, que ya no
es el Unico portador del saber, sino que comparte ese lugar con las tecnologias digitales
(Ardini, 2018; Brito y Finocchio, 2006), el analisis presentado en este capitulo nos lleva-
ria a ser prudentes respecto de esas afirmaciones. En efecto, en nuestra investigacion
pudimos registrar que los profesores mantienen un rol preponderante, porque son
quienes pueden ayudar a los estudiantes con los contenidos buscados, haciendo una
suerte de curaduria de la informacion y de los saberes que circulan en linea. Asimismo,
las observaciones realizadas en este apartado nos permiten discutir las propuestas
acerca de una amplia brecha entre los usos de los dispositivos y de Internet que hacen
los alumnos dentro y fuera del aula (Brito y Finocchio, 2006; Buckingham, 2008; Lago
Martinez, 2015), ya que observamos que, tanto estudiantes como docentes, desarrollan
en las aulas formas cotidianas y verndaculas de busqueda y exploracion cuando emergen
dudas, y que estas literacidades vernaculas se integran a las literacidades escolares,
reconfigurando las formas de acceso y circulacion de los conocimientos en las clases.

En los ultimos apartados del capitulo nos concentramos en las caracteristicas de los
materiales discursivos que se ven implicados en las practicas de lectura con tecnologias
digitales en las aulas. En el tercer apartado, estudiamos los textos digitales en las aulas
de acuerdo con sus affordances y sus formas de circulacion y consumo (Kress, 2009).
Para el anadlisis nos resulté productivo diferenciar entre textos en Internet y textos de
Internet, entendiendo los primeros como textos que originalmente fueron producidos
para circular de forma impresa y que han sido digitalizados, por lo que conservan —en
gran medida—, las caracteristicas de los textos impresos. Los segundos, en cambio, son
textos producidos para circular en espacios en linea y tienen caracteristicas mas ligadas
a las potencialidades de esos espacios: multimodalidad, fragmentariedad, hipertextuali-
dad, etc. El andlisis de distintas escenas nos permitid observar que los docentes, en ge-
neral, proponen el trabajo con textos en internet por sobre textos de internet, cuya

180



incorporacion en las aulas es —aun— limitada. Asimismo, pudimos observar como las
caracteristicas de los textos digitales (en y de internet) plantean problematicas para las
practicas de lectura en las clases, que se vinculan con los soportes, la organizacion es-
pacial, la puesta en pdgina, la direccionalidad de lo escrito, el tamafio y la forma de la
tipografia (Jewitt, 2012). En este sentido, propusimos que en las practicas de lectura en
las aulas se tensionan dos légicas, una que tiene que ver con la disponibilidad de los
materiales, que es facilitada por las tecnologias digitales, y una que tiene que ver con las
formas de trabajo sobre esos materiales (especialmente en Lengua y Literatura) y que
no siempre estan habilitadas o facilitadas con esas tecnologias. Por otro lado, en rela-
cién con los textos de Internet, se plantean problematicas relacionadas con las caracte-
risticas que tienen estos textos, como la inestabilidad, la fragmentariedad y las conexio-
nes hipertextuales (Alvarez y Taboada, 2021; Bolter, 2001; Cano, 2010; Landow, 2009).
A raiz de esto, propusimos que los textos de Internet aparecen ligados a ciertas descon-
fianzas y discursos de prohibicion por parte de docentes y alumnos hacia los materiales
que circulan libremente en la web, fundamentalmente por la autenticidad de su conte-
nido y sus formas de produccion y apropiacion.

En el cuarto apartado estudiamos escenas en las que velamos el trabajo con mate-
riales audiovisuales, para abordar y también enriquecer los contenidos curriculares de la
materia y que suelen generar interés entre los estudiantes al presentar los contenidos
de otras formas (Jewitt, 2012; Kress, Jewitt, Ogborn y Tsatsarelis, 2001; Manghi Haquin,
2013; Sardi, 2017). A partir de nuestro trabajo de campo, diferenciamos actividades en
las cuales los materiales audiovisuales se ven implicadas en tareas obligatorias y consti-
tuyen, por este motivo, un contenido del espacio curricular, y otras en las cuales los
audiovisuales son materiales “extra” que permiten sumar miradas sobre los contenidos
o nuevos ejemplos de un género, pero sin constituir contenidos curriculares. En las acti-
vidades propuestas, observamos que la reflexiéon se centra fundamentalmente en el
desarrollo argumental del audiovisual, un resultado coincidente con lo sefialado por
Silin (2017). Sin embargo, no vinculamos eso con un aprovechamiento no innovador del
recurso digital, sino con los contenidos prioritarios en Lengua y Literatura, que si bien se
enriquecen de otros lenguajes artisticos no se centran en los medios y modos semidti-
cos. El andlisis de estas escenas nos permitié proponer que las tecnologias digitales, al
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favorecer la incorporacién en las clases de materiales audiovisuales, facilitan y permiten
la emergencia de practicas letradas en las que se combinan practicas vernaculas (obser-
var peliculas, videos de YouTube y videos musicales) con las practicas en las aulas, lo
que contribuye con la emergencia de dinamicas particulares que pueden ser causa y
efecto de la motivacion entre los estudiantes.

En los cuatro apartados sefialamos algunas diferencias entre las clases Wilde y
Adrogué que nos permiten problematizar la relacién entre las practicas letradas con
tecnologias digitales y las desigualdades, en cuanto al acceso a dispositivos tecnologicos
y conectividad a internet (Buckingham, 2005; DiMaggio, Hargittai, Celeste y Shafer,
2004; Gee, 2015; Guerrero, 2014, 2019; Warschauer, 2000), y retomando los conceptos
de disponibilidad y accesibilidad (Kalman, 2004). En nuestro trabajo de campo pudimos
observar que existe una diferencia en cuanto a la disponibilidad de recursos materiales:
en la Clase Wilde los estudiantes y docentes no siempre tenian el acceso garantizado a
dispositivos o a internet, en cambio, en la Clase Adrogué, habia mas dispositivos tecno-
l6gicos y también mayor acceso a internet, aunque no siempre funciona de modo opti-
mo. Esta diferencia en cuanto a la disponibilidad no siempre genera diferencias impor-
tantes en cuanto a las practicas de lectura literaria y de investigacién, y al acceso a tex-
tos en y de internet, ya que los participantes de ambas clases aprovechaban todos los
recursos que tenfan para poder acceder a los materiales. La mayor diferenciacién la
registramos en relaciéon con las practicas con los audiovisuales, porque los estudiantes
de la Clase Wilde tienen que resolver su acceso de forma individual y privada, fuera de
la escuela, mientras que los de la Clase Adrogué, acceden a los materiales de forma
grupal y en el curso. Asimismo, se puede pensar si las diferencias en cuanto al acceso se
vinculan con algunas observaciones realizadas sobre las interacciones en las aulas: pu-
dimos ver que los estudiantes de la Clase Adrogué hacen mas propuestas y son un poco
mas autdonomos a la hora de incorporar tecnologias digitales o recurrir a ellas, mientras
que los de la Clase Wilde, consultan mads con la docente o esperan sus indicaciones. Esto
podria relacionarse también con otros dos factores: por un lado, la posibilidad que tie-
nen en la Clase Adrogué de compartir materiales digitales en un espacio virtual como es
Edmodo. Por otro lado, con la habitualidad de ciertas practicas con tecnologias digitales
en las trayectorias de los estudiantes, ya que estas practicas eran mas asiduas en la Cla-
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se Adrogué porque formaban parte del proyecto institucional de la escuela, como men-

cionamos en el capitulo anterior.

A partir de lo presentado hasta aqui podemos hacer algunas observaciones sobre
las practicas de lectura en pantalla con tecnologias digitales. En primer lugar, podemos
sefialar que, si bien hallamos algunas practicas emergentes con tecnologias digitales, no
siempre que se incorporan recursos digitales es valido hablar de practicas nuevas o in-
novadoras. En efecto, nuestro trabajo de andlisis nos permitié pensar como se integran
textos, recursos y dispositivos digitales al trabajo en las aulas y qué particularidades
adquieren las practicas de lectura en estos contextos. En las practicas de lectura de tex-
tos literarios, si bien incorporan textos y tecnologias digitales en las distintas escenas
registradas en las aulas, hallamos continuidades respecto de las practicas que siempre
las atravesaron: lectura grupal en voz alta, instancias de reflexion sobre la lectura y ana-
lisis de fragmentos, junto con la utilizacidon de esos materiales textuales literarios como
ilustracién para el desarrollo de otros contenidos. En general se priorizan los textos en
internet por sobre los textos de internet, cuya inclusién no siempre se favorece, a pesar
de que podrian dar cuenta de las literacidades verndaculas de los estudiantes o que po-
drian ser incorporadas para el abordaje y el desarrollo de practicas de lectura critica con
mayor variedad textual. En las practicas de lectura literaria las tecnologias digitales se
integran como soporte de la lectura de los materiales e Internet funciona como una
biblioteca a la que se recurre para buscar materiales ya conocidos, pero no se registran
muchas transformaciones respecto del uso de soportes anteriores. En las practicas de
lectura de investigacion y en el trabajo con materiales multimodales, en cambio, si ha-
llamos algunos desplazamientos relacionados con el acceso ubicuo a los textos, la dis-
ponibilidad de materiales valiosos para la exploracién de tematicas y el acceso a mate-
riales audiovisuales que permiten abordar los contenidos del espacio curricular en otros
formatos. En estas practicas de lectura las tecnologias digitales no solamente constitu-
yen un soporte de lectura, sino que también son generadoras de nuevas formas de vin-
culacion con los conocimientos.

En segundo lugar, se puede proponer que en las clases de Lengua vy Literatura exis-
te una ecologia de medios, en la que conviven los textos en formato papel y los textos
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en pantalla, aunque esta convivencia no siempre es pacifica y tiene reglas en constante
discusién y redefinicidn. En efecto, en el desarrollo de practicas de lectura con tecnolo-
gias digitales no influyen solamente las posibilidades de acceso a dispositivos y conecti-
vidad en los cursos, lo que suele tornarse problematico, sino también de los tipos de
textos y los objetivos de docentes y estudiantes. En las escenas analizadas pudimos co-
rroborar la existencia de tensiones entre la lectura en pantallas y la lectura en papel
(Ferndndez Massara, 2014; Magadan, 2016) que se materializan en como los participan-
tes se vinculan con los textos y con las actividades, y en ciertas restricciones respecto
del uso de los dispositivos en las clases. En este sentido, antes que sostener la existencia

|II

de una oposicidon entre una “cultura digital” y una “cultura de los libros”, preferimos
proponer que estas tensiones se enraizan con logicas diferenciadas en cuanto a los ma-
teriales de lectura. Si bien se considera la digitalidad de los textos y el uso de dispositi-
vos como opciones validas en los cursos porque facilitan (en términos practicos) el ac-
ceso a los materiales de trabajo, no siempre son una alternativa para las formas de tra-
bajo propuestas y valoradas en el area de Lengua vy Literatura. En efecto, para el desa-
rrollo de ciertas practicas letradas con los textos se prefieren los materiales impresos
qgue permiten dejar trazas y marcas del analisis de los textos, mientras que los textos
digitales si bien son flexibles, portables y accesibles, no siempre son estables, tangibles
y controlables.

En tercer lugar, el analisis de las escenas de lectura nos permitié observar que la in-
corporaciéon de tecnologias y recursos digitales en las practicas de lectura facilitan la
combinacién de los saberes escolares y las practicas vernaculas de los estudiantes (Ar-
topoulos, 2015; Boche, 2019; Bombini, 2017; Kozak, 2015; Magadan, 2013; Thibaut,
2020). En efecto, pudimos observar que en algunas escenas de lectura con tecnologias
digitales se integran practicas vernaculas en espacios digitales (como googlear dudas,
explorar los espacios en linea y mirar videos y peliculas) a las clases regulares de Lengua
y Literatura, lo que permite enriquecer las clases a partir de la exploracion acerca de
tematicas que resultan pertinentes para estudiantes, pero también incorporar materia-
les multimodales (canciones, peliculas) que presentan las tematicas trabajadas apelan-
do a otros recursos semioticos. A su vez, la integracion de estas prdcticas y saberes ver-

naculos pueden vincularse con ciertas formas de renegociacién de saberes y de roles
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registradas en las interacciones dulicas. En efecto, en algunas escenas observamos que
la circulacion de saberes no es unidireccional, de docentes a estudiantes, sino que estos
muchas veces participan con sus conocimientos, ayudando y contribuyendo con los
profesores y otros compafieros. Entonces, si bien no cabria hablar de una transforma-
cidon absoluta de los roles escolares, si existen ciertos procesos de descentramiento de
la posicion del docente (Cuban, 2011; Kalman y Guerrero, 2011, 2013). Mientras que
muchas veces los profesores asumen lugares de “no saber”, en otras ocasiones son los
gue determinan qué materiales pueden o no ingresar al aula, cuando son los momentos
adecuados para leer en pantalla y cuales son los contenidos informativos valiosos. Por
su parte, los estudiantes, si bien muchas veces participan de la clase tomando la palabra
para aportar los conocimientos y/o ideas sobre los dispositivos, formatos o sobre infor-
macion que han recabado de la Web, en muchas otras ocasiones consultan con las do-
centes para pedir autorizacién y/o guia en sus practicas de lectura digital.

A modo de cierre de este capitulo, volvemos sobre una de las preguntas planteadas
al comienzo de la tesis, acerca de si hay cambios en las formas de leer con dispositivos
digitales, si se afectan las practicas de lectura o si esto solo se cifra en el acceso y la dis-
ponibilidad de los recursos. A raiz de lo presentado y discutido en este capitulo, pode-
mos proponer que en las aulas se registran nuevos formatos para las practicas escolares
que siempre se han registrado en papel, junto con nuevas practicas letradas cuando
Internet y los dispositivos digitales abren espacios de indagacion y de problematizacion
sobre los saberes y los roles. Ademas, cabe sefialar que estas discusiones sobre la lectu-
ra digital tomaron mucha relevancia durante la virtualizacién educativa por la pandemia
de Covid-19 (afios 2020 y 2021), que enfrentd a los docentes a los desafios de como
seleccionar materiales de lectura, como facilitar su disponibilidad en las aulas virtuales,
qué formatos resultaban adecuados y cudles no, para el acercamiento a los contenidos.
Entendemos que las observaciones hechas en este capitulo, si bien fueron registradas
anteriormente, resultan de valor para pensar estas problematicas. Sus vinculaciones
con las posibilidades que brindan las tecnologias digitales para la escritura y la reflexion

sobre el lenguaje y la comunicacién seran abordadas en los proximos capitulos.
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Capitulo #4
“Aprender haciendo”: producir textos multimodales

En mi enfoque, en cambio, la creatividad es corriente, normal,
es el proceso cotidiano del trabajo semidtico de crear significado*!.
Gunther Kress

El capitulo anterior estuvo dedicado a las practicas de lectura en las cuales interve-
nian las tecnologias digitales; en este nos centraremos en las practicas de escritura que
llevan adelante los estudiantes con ellas. Como ya desarrollamos en el primer capitulo,
las tecnologias de la palabra contribuyeron con las transformaciones en la cultura escri-
ta y de las formas de producir y comunicar significados sociales (Chartier, 2000; Jewitt,
2009; Gee, 2015; Kress, 2005; Magadan, 2013). En el plano de la escritura, se ha sefia-
lado que en los entornos virtuales y digitales el lenguaje registra caracteristicas particu-
lares (Barton y Lee, 2013; Cassany, 2000, 2021; Crystal, 2006; Giammatteo 2014, 2017;
Yus, 2010), ademas permite combinar (y orquestar) distintos modos semioticos en los
textos que se producen (Jewitt, 2009; Kress, 2005, 2009; Rowsell y Walsh, 2015; Scollon
y Scollon, 2009) y también habilita el surgimiento de otras formas de escribir y producir
discursos en relacién con los distintos contextos sociales y culturales (Ardini, 2018;
Cano, 2010; Cassany, 2000, 2011, 2012, 2021; DeVoss, Eidman-Aadahl y Hicks, 2010).
En este sentido, Ribeiro (2013) ha propuesto una sintesis metafdrica al sefialar que en
los textos digitales existe una costura de intenciones, sentidos, lenguajes y recursos
tecnoldgicos.

En este capitulo estudiaremos las prdcticas escritas en las aulas de Lengua vy Litera-
tura observadas, donde la escritura no solo es el modo en el que los estudiantes mani-
fiestan o adquieren conocimientos disciplinares, sino que uno de los objetivos de la ma-
teria estd centrado en el trabajo sobre ella. Pensar la escritura en términos de practica
letrada nos permite enfocarnos en como los estudiantes utilizan distintos recursos (digi-
tales y analdgicos) para llevar adelante las tareas que les asignan en funcién de los co-
nocimientos que tienen disponibles, los materiales con los que cuentan, los objetivos

gue se plantean y sus experiencias previas con géneros y tareas similares en sus trayec-

11 Traduccidn propia. La cita original dice: “Creativity even at this level turns into a normal event ‘the
everyday process of semiotic work as meaning making’.” (Kress, 2009).
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torias escolares. En este sentido, retomamos la propuesta de la Sociolingtiistica de la
Escritura (Lillis, 2013), que nos permite pensarla y analizarla como una practica social
dindmica considerando tres dimensiones: su composicion textual y los recursos utiliza-
dos, los procesos que rodean la produccién escrita, y como los productos escritos circu-
lan. Asimismo, nos permite dar cuenta de los regimenes de evaluacién que existen y se
ponen en juego en las aulas y que influyen en que algunas practicas escritas sean mas
valoradas y privilegiadas, mientras que otras sean invisibilizadas (Avila, Navarro y Tapia,
2020; Lillis, 2017)

A partir del analisis buscamos describir las caracteristicas de las practicas de escri-
tura cuando se incorporan tecnologias digitales en las aulas de nivel secundario obser-
vadas, a la vez que examinar la presencia de los modos semidticos y su valor en consig-
nas y producciones en las clases. Para esto, proponemos un recorrido en cinco aparta-
dos: en el primero analizamos como se llevan adelante diferentes actividades cotidianas
de escritura en el aula a partir de los dispositivos materiales con los que se cuentan; en
el segundo, nos centramos en la produccion de dos cuentos, uno en papel y el otro en
WhatsApp; en el tercero contrastamos producciones no ficcionales de los estudiantes
en formato escrito y en formato audiovisual; en el cuarto apartado revisamos las valo-
raciones de los alumnos; y, finalmente, en el Ultimo retomamos las observaciones para
proponer algunos aportes a la discusién sobre las practicas de escritura con tecnologias

digitales.

1. Practicas de escritura en el aula
En este primer apartado nos detenemos en el repertorio de practicas escritas de los

estudiantes de ambas clases, considerando las herramientas y recursos que tienen dis-
ponibles y para qué se utilizan mayormente las tecnologias de escritura en el aula. Du-
rante el trabajo de campo pudimos observar que en ambas clases las practicas de escri-
tura mayoritarias eran en formato papel, lo que no necesariamente genera textos mo-
nomodales ni excluye la posibilidad de abordar literacidades multiples (Duboc y De Sou-
za, 2021), como sostendremos en la primera seccién. Sin embargo, también registramos
algunas practicas de escritura con tecnologias digitales, en funcién de los medios dispo-
nibles que habia en cada una de las escuelas y de los objetivos particulares de docentes

y estudiantes, como veremos en la segunda seccion.
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1.1. “Leelo cantando”: explotar los recursos semiéticos en el papel
El trabajo de campo nos permitié observar que la produccién de materiales creati-

vos y multimodales formaba parte del repertorio de las practicas escritas en ambas au-
las y que esto no dependia necesariamente de las tecnologias digitales; por el contrario,
observamos practicas en papel en las que los estudiantes trabajan sobre el disefio de
sus producciones, apelando a recursos visuales como el espacio, el color, la tipografia y
las imagenes (Kenner, 2004).

En la Clase Wilde, la practicante Mimi, con el objetivo de trabajar sobre los paratex-
tos, les propone a los estudiantes la elaboracion de una suerte de “libritos*'?”, con la

producciéon de una tapa, una contratapa, solapasy un prélogo.

Consigna #Paratexto (Clase Wilde- 7/9)

1. Tomar dos hojas de carpeta dobladas a la mitad y una tercera para adicionar como sola-
pa.

2. Primera hoja utilizarla como tapa del libro. Crear el titulo de una novela, en la que uste-
des seran los autores. Crear nombre de editorial y colocar una imagen.

3. Solapa. Escribir datos del autor, titulos de otras obras.

4. Segunda hoja. Escribir el prélogo de la novela que ustedes hayan elegido. Puede ser de
terror, policial, ciencia ficcidn, etc. La extensidn entre ocho y diez renglones.

5. Escribir una resefa del libro ideado por ustedes.

6. Escribir la biografia del autor en la hoja interior que corresponde ala contratapa. Breve,
solo algunos datos (fecha de nacimiento, lugar, obra, profesion)

La consigna consiste en la elaboracion de un material multimodal vy, para esto, los
alumnos utilizan los materiales que tienen disponibles cotidianamente (lapiceras, 1api-
ces, tijeras, goma de pegar y hojas de la carpeta), ya que Mimi no les informd de esta
actividad con antelacién ni les pidié que lleven materiales extra para la clase (herra-
mientas tecnoldgicas, materiales impresos, etc.). Esto genera que los estudiantes ape-
len a su creatividad en relacion con la puesta en pagina, el disefio de los textos, las tipo-
grafias y los dibujos que pueden hacer en el momento. En efecto, a partir de esa con-
signa de Mimi, los alumnos se valen de los recursos que forman parte de la cotidianidad
del aula (hojas de carpeta, fibras, resaltadores, lapices y lapiceras), para desarrollar tex-
tos multimodales propios de los elementos paratextuales de los libros. Para orientar el
trabajo, Mimi muestra los paratextos del libro (en papel) que estaban leyendo, E/ fan-
tasma del Teatro Municipal. Especificamente les muestra el disefio de la tapa y la con-

tratapa, las solapas y las primeras paginas del libro.

112 Esta es la palabra que Mimi utiliza para referirse a estos materiales.
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En las producciones pudimos ver que los estudiantes trabajan combinando los mo-
dos semidticos verbal (escrito) y visual, ya que junto con la informacién escrita solicita-
da (titulo, prélogo, resumen), incluyen: (a) imagenes, que no solo les permiten ilustrar
las portadas, sino también dar cuenta de la tematica del libro; (b) tipografias, con las
gue pueden experimentar la estética de la caligrafia manuscrita; (c) colores, que son
mayormente utilizados en el resaltado de la informacion relevante y (d) trabajo sobre la
puesta en pagina en funciéon del disefio de los elementos paratextuales de los libros. A
continuacion, presentamos algunas imagenes de las producciones de los estudiantes se
puede observar cdmo se aprovechan esos recursos semioticos en las practicas escritas.

v' 13 afios para un millennials. Matilda.

Imagen #Millennials2 (Clase Wilde) Imagen #Millennialss

Imagen #Millennials1 (Cla-
(Clase Wilde)

se Wilde)

Imagen #Millennials4 (Clase Wilde)

Imagen #Millennials3 (Clase Wilde)
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v' Alfa 001. Ivo.
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1 (Clase Wilde)

Imagen #Alfa
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Imagen #Alfa2 (Clase Wilde)

v" El hombre sin cabeza. Mauro.

Imagen #SinCabeza (Clase Wilde)
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Imagen #SinCabeza2 (Clase Wilde)
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Imagen #SinCabeza3 (Clase Wilde)

Imagen #SinCabeza4 (Clase Wilde)

v" La Noche de la muerte. Verdnica

Imagen #Noche1 (Clase
Wilde)

Imagen #Noche2 (Clase Wilde)

Imagen #Noche3 (Clase
Wilde)

v Una casa y mil preguntas. Mariana.

Imagen #Casat1 (Clase Wilde)

Imagen #Casaz2 (Clase Wilde)
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v" Noche de fiesta. Samanta
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Imagen #Fiesta1 (Clase Imagen #Fiesta2 (Clase Wilde) Imagen #Fiesta3 (Clase

Wilde) Wilde)

En las imdagenes anteriores se puede ver como los estudiantes de la Clase Wilde

aprovechan los medios de produccién que tienen disponibles, en funcion de sus intere-

ses y objetivos en las producciones que realizan, mayormente aprovechando los si-

guientes recursos del modo visual:

Imagenes. En general son utilizadas por los estudiantes para ilustrar y anticipar la
tematica de sus “libritos”. Matilda recurre a un elemento simbdlico para generar
un efecto de misterio junto a la palabra “confidencial” (#Milennials1 y #Milen-
nials2); Ivo dibuja una nave espacial en la tapa de su libro, lo que alude al género
de ciencia ficcidn anticipando la tematica de su produccion (#Alfal); Mariana di-
buja una casa que ilustra la tematica de su libro (#Casal) y Verdnica y Samanta
dibujan lapidas, sangre y cruces en las tapas de sus materiales (#Nochel, #Fies-
taly #Fiesta3), anticipando el género de terror de sus materiales.

Color. El color es usado tanto para resaltar o decorar las tapas de los libritos,
como para transmitir mas informacion; por ejemplo: Matilda aprovecha los colo-
res para resaltar el titulo de su libro (Millennials #1), como también lo hacen
Mauro (#SinCabezal, #SinCabeza?2 y #SinCabeza3) y Mariana (#Casa2). Ivo, por
su parte, utiliza los colores para los datos relevantes que le interesa focalizar, no
solamente en la tapa sino también en las solapas y en la contratapa (#Alfa2 y
#Alfa3) y Samanta (en #Fiestal, #Fiesta2 y #Fiesta3) aprovecha el color rojo,

asociado a la sangre y asi inserta su relato en el género de terror.
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e Tipografia. La tipografia es un recurso utilizado en menor medida; lo trabajan Ivo
y Matilda en sus tapas (#Alfal y #Millenials1) y para hacer tipografias relaciona-
das con los significados que quieren transmitir: “futurismo” y “misterio”, respec-
tivamente.

e Puesta en pagina. En todas las producciones podemos ver que los estudiantes
ajustan sus composiciones a los disefios de tapas, contratapas y solapas de los
libros, atendiendo a las caracteristicas de la puesta en pagina y distribuyendo la
informacion y los espacios en blanco. Matilda, por ejemplo, en su libro, distribu-
ye la informacion atendiendo a lo requerido en cada seccién: una tapa con el ti-
tulo y una imagen, algunos datos importantes en las solapas y la presentacion
del libro en el prélogo, en el que predomina el modo verbal (imagenes #Mille-
nials).

Junto a estos elementos visuales, los alumnos se valen del modo verbal escrito para
el desarrollo de los prélogos vy las biografias que tenian que incluir en los trabajos, gene-
rando ensamblajes multimodales en los que los distintos elementos semidticos contri-
buyen con la gestacion de los significados.

Mimi, cuando revisa los trabajos que los estudiantes le van entregando hace obser-
vaciones de caracter general con adjetivaciones positivas como “lindo”; “muy lindo”,
“muy claro”. Eso mostraria que esta satisfecha con las producciones realizadas, aunque
no se detiene especificamente en como los alumnos utilizan los distintos recursos vy
como trabajan sobre los disefios multimodales de los libros. La profesora se centra ma-
yormente en el contenido verbal de los paratextos y en la funcién de cada elemento, y
valora los elementos visuales en su dimensién decorativa. Por otro lado, cuando algu-
nos estudiantes comparten grupalmente sus producciones, leyéndolas y mostrandolas
ante todos, la conversacion se centra principalmente en las tematicas y las historias
elegidas y Mimi hace observaciones aprobatorias (“bien”, “muy bien”) respecto de la
presentacion de los libros y el cumplimiento de la consigna. Esto mostraria que, si bien
la docente practicante valora los disefios multimodales elaborados por los estudiantes
(produce valoraciones como “lindo”, etc.), su enfoque se centra en el cumplimiento de

la consigna y el abordaje del contenido especifico del area, es decir, los paratextos y la
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informacion verbal escrita vehiculizada en ellos, sin profundizar tanto en los aspectos
visuales de los mismos.

En la Clase Adrogué se les propone a los estudiantes que elaboren materiales mul-
timodales de cardacter creativo en papel y en pantallas. Especificamente nos detendre-
mos en dos consignas de producciones multimodales grupales: un manifiesto ficticio en
papel y un cuento en un blog.

En el marco del trabajo con la novela Rebelidn en la Granja, Lila les pide a los estu-
diantes la escritura de un manifiesto de rebeldia con un lema, un escudo y una especie

de himno o marcha 113,

Consigna #TomaDelPoder (Clase Adrogué - 12/7)

Imaginen que los alumnos de 2°A se organizan y toman el poder de la secundaria:
1. ({Qué 3 mandamientos propondrian para que el resto los siga?
2. ¢Como seria el nuevo escudo y lema del colegio?
3. Proponer un himno de al menos tres estrofas para cantar cada mafiana.

A partir de la consigna, los estudiantes van a producir de forma grupal trabajos
multimodales, en los cuales combinan imdagenes, para los escudos, y ritmo musical para
los himnos. Cabe aclarar que no se trata de una actividad planificada con antelacién,
con lo cual no habia en el aula materiales extra (imagenes, elementos impresos, etc.),
sino que trabajaron con los elementos disponibles. En general, los estudiantes no pinta-

ron sus escudos, sino que se trato de disefios simples, como el préximo:

Imagen #Escudo(Clase Adrogué- 12/7) Imagen #Himno (Clase Adrogué- 12/7)

113 | os animales en la granja elaboran un manifiesto con las reglas esenciales.
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La dimensién mas trabajada en esta actividad es la de la produccién musical de los
himnos o marchas, para lo que los estudiantes retoman ritmos y/o canciones que cono-
cen (de rap o de musica infantil) y proceden cambiando la letra. Cuando terminan sus
actividades, se organiza una puesta en comun en la que los distintos grupos muestran
sus escudos y leen sus producciones. En general, durante esta puesta en comun, las
interacciones no se detienen en los escudos, sino en las producciones verbales musica-
les. Ademds, cuando los estudiantes comparten los himnos y/o manifiestos con los
compafieros, se valora que lo hagan de forma musicalizada, como vemos en el inter-

cambio que se registra en la siguiente clase.

Intercambios #HimnosCantados (Clase Adrogué- 2/8)

1. Micaela: paréd- LEAN- le-leelo cantando (voces superpuestas) {leelo vos -[ leelo vos
cantando]}

2. Lila: [tiene una musica] especial?

3. Mia: nosotras-yo te hago tsch tsch (.)

4. Lila: a: era como rapeado

5. Mia: ay escupi todo

(voces superpuestas)

6. Luciana: el que nos mande tarea (.) lo tiraremos a la vereda (rap)

(voces superpuestas)

7. Micaela: uo:::

8. Mia: todo aquel que nos mande tarea (.) serd tirado a la vereda

9. Lila: Lisa?

10. Lisa: los alumnos de Adrogué nos iremos a estudiar (.) vamos a la escuela sisisi en un
XXX nuevo (risas) con un nuevo estilo [sisisi]

11. Mia: [el juego de la oca]

12. Micaela: pero hacelo:: hacelo con el ritmo

13. Investigadora: [los alumnos de Adrogué]

14. Lila: [a::] por qué no la canta el grupo entero?

15.Santino: yo

16. Lisa: a: dale

17. Micaela: pero con ritmo- con el ritmo (.) {chu chu chu nos iremos (.) no era ese?}
18. Lila: uno dos (.) tres

En el intercambio #HimnosCantados se puede ver como los estudiantes valoran la
dimensién musical de los himnos producidos como algo constitutivo de ellos. En efecto,
cuando una de las alumnas (Luciana) lee el himno que habian elaborado, otra estudian-
te (Micaela), de su propio grupo, la interrumpe (1) para pedirle —con un tono bastante
imperativo— que lo lea cantando. Ante esto, Lila pregunta si tenia alguna musica espe-
cial (2) e infiere el ritmo (5) a partir del comentario de Mia y de los sonidos que produce
en alusién al ritmo del rap (4), implicando que conoce ese cédigo. Tras esto, Mia, Lucia-
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na y Micaela (6, 7, 8) cantan el rap de forma colaborativa. Cuando estas compafieras
terminan, Lila selecciona a otro grupo para que presente su himno (9) y Lisa comienza a
leer la produccion de su grupo (11), pero es interrumpida por Mia y Micaela, quienes
intentan adivinar la musica del himno vy le piden que lo cante con el ritmo correspon-
diente (11, 12). Tras mi intervencién recordandole el ritmo a Lisa'* (13), Lila le pide al
grupo que cante la cancion (14), lo que es aceptado (15, 16, 18). En esta puesta en co-
mun, entonces, se puede ver que la atencion no se enfoca en las imagenes elaboradas,
pero si en la dimensién musical de las producciones de las marchas o himnos, especial-
mente a partir del interés de los estudiantes, que son los que reclaman la “lectura can-
tada”. Frente a esto, Lila favorece el canto, aunque, en intervenciones posteriores, va a
retomar aspectos centrados en el contenido verbal de los manifiestos y en las caracte-
risticas genéricas de esos.

En la Clase Adrogué, ademas, se propicia el desarrollo de practicas de escritura
multimodal en espacios digitales. Especificamente, se propone la escritura grupal de un
cuento policial a partir de una serie de pistas y personajes dados, y su publicacion pos-
terior en los blogs personales de los estudiantes'®. En sus producciones, podemos ver
gue el mayor trabajo de los alumnos esta en el modo verbal escrito y se incluyen algu-
nos elementos visuales, como imagenes, para ilustrar el contenido, y colores para resal-
tar cierta informacién, como los titulos y los integrantes de los grupos. En general, no se
detienen en aspectos relacionados con la puesta en pdgina propia de los textos digitales
(modularidad, espacios en blanco) ni incluyen otros recursos que estan técnicamente
disponibles en los formatos digitales, como videos, musica o hipervinculos. Esto lo po-
demos relacionar con las caracteristicas genéricas de los cuentos que suelen leer en
clase (predominio del modo verbal, inclusion minima de imagenes para ilustrar temati-
cas) y con las caracteristicas de la consigna dada, que se enfoca en el desarrollo argu-
mental pero no pide trabajar sobre el disefio multimodal en la publicacién. Asimismo,
no observamos un aprovechamiento de las potencialidades de la plataforma Blog, que

permite la relacion entre varios usuarios y paginas, por el contrario, cada estudiante lo

114 Sabia de qué cancidn se trataba porque habia participado de la actividad con ese grupo.
115 Como parte del proyecto institucional, cada estudiante terminaba la primaria con un blog que podia
personalizar de distintas maneras. Ese blog lo acompafiaba durante toda su escolarizacién y —de acuerdo
a las consignas de los docentes- iban publicando en él tareas y producciones que elaboraban para distin-
tas materias.
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utiliza como un cuaderno personal y son los docentes los que introducen comentarios
sobre los textos. A continuacion, reproducimos las imagenes de algunos de los cuentos

publicados en los blogs de los estudiantes:

El Crimen Perfecto

Imagen #Santino(Clase Adrogué) Imagen #BlogSebastian(Clase Adrogué)
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joeves, 17 de mayo de 2018
La herencia

Para la materia précticas de lenguaje teniamos que escribir un cuento polici
aca les dejo mi relato. Lo hice con Mora Fila y Ludmila Juarez

En un diario lei el caso de el farmacéutico Carlos Orlando, que habia sido |
asesinado en su casa, en donde se encontré escrito en la pared de la cocin|
"Dios le da pan a los que no tienen dientes” y en el jardin, en el barro
encontraron las huellas de una camioneta.

Yo, Jessica Johnson, una detective con placa, me puse como objetivo

resolver el caso. Lo primero que hice, fue ir a preguntarle al vecino
de Carlos, si habia visto u ofdo algo; le hice un par de preguntas. ]
Lo Unico que saqué de él fue que él estaba enojado por un arbol
que estaba en el limite de los dos jardines y que ese dia a las

6:00 pm, vio llegar a la empleada de Carlos, Jimena.

Al otro dia fui hablar con Jimena y la interrogué y al momento que le
pregunté qué habia ido a hacer a la casa de Carlos, se puso a llorar
y no respondié mi pregunta. Dijo: "a las 8:00 pm, sond el timbre, era
mi esposo y el sobrino de Carlos, mientras Carlos iba a abrir la puerta

. como yo sabia que era mi esposo aproveche para irme por la puerta
de atras”.

Inmediatamente me fui a hablar con el sobrino. El lo Ginico que me decia
era: “Jimena estd loca, Jimena est loca, Jimena esta loca
Fui a la escena del crimen, gracias a mi placa y a mi avanzado puesto
me dejaron entrar. Ahi encontré |a frase "Dios le da pan a los que no
tienen dientes” y en un cuchillo ensangrentado, tirado en el piso, encontré
algunas huellas dactilares. Las mandé a investigar y me dijeron que unas
huellas eran de Jimena y otras de Carlos.

Cité a Jimena y a Juan a la comisaria. Al primero que llamé fue a Juan y
me dijo que a Jimena solo le interesaba la herencia y por eso fingié un
romance con Carlos, para estar cerca de él. Juan le decia que parara
pero ella no queria escuchar. Yo le pregunte si seguian juntos o no y
me dijo que él se distancié de ella, pero ella nunca lo entendid y pensaba
que seguian juntos.

Después la hice pasar a Jimena y le puse un detector de mentiras, le
pregunté qué hacia en la casa de Carlos a esa hora y me dijo que no
queria ir, el detector se puso en verde. Le hice un par de preguntas mas
y todo lo que me decia era verdad, yo estaba confundida, al final le
pregunté si habia matado a Carlos y me dijo que si, pero que no habia
querido hacerlo.

Volvi a llamar a Juan mientras que estaba con Jimena. Cuando entré Juan

. a Jimena se le acelerd el corazén y se puso muy nerviosa. Llame a dos
policias para que los presionen y cuenten la verdad. Juan evadia las
preguntas. Los policias y yo salimos de la habitacién y los dejamos a ellos
solos, con cdmaras ocultas. Vimos que Jimena le tenia miedo a Juan, él le
dijo que si los policias se enteraban de que él la amenazaba, ella iba a

morir.

Ahi saque la deduccién de que Juan queria la herencia que le iban a dar a
Carlos. Juan obligé a Jimena a enamorarse de Carlos para que tengan un
momento a solas, el momento perfecto para matarlo. Con Carlos muerto la
herencia en vez de ir a Carlos iba a ir a Juan. A Jimena el juez la condend
a prisién iciliaria por ser complice, tenia las i pruebas para

arrestar a Juan y lo hice.

Cadena perpetua.

MO - E®

5, 2%, Pricicas de lenguae

Un asesinato misterioso

Lo que hicimos en Ia clase de Practicas del Lenguae fue un cuento policial en grupos con Renata
Salas Oyuela y Lola Cueli, 2 partir de una noticia leida en clase. Ac se los dejo.

Caslos el Farmacéutico

-Aver encontré ua 1 ia, se trataba de un éutico g erto en su
casay estaba la frase ‘Dios le da pan a los que no tienen dientes” escrita en a pared de la cocina y
huellas frescas de una camioneta. Los sospechosos son: Marcelo Orlando, su vecino, ya que mantenian
una disputa judicial porque habia un drbol que estaba entre medio de los dos jardines. Otro de cllos es
su empleada Jimena Martinez, ya que se dice que con ella mastenia un romance. Y el éltimo

su sobrino Juan Fe que 5o veia hace , estaba en bancasrota y
queria su herencia. - dijo el detective Roberto.

Fui a buscar a todos los Y dos decis ninguno lo

‘habia matado y parecian muy tristes por su muerte, pero Yo 60 creo que sea asi, para mi hay algo
escondido.

Entonces fui a la escena del crimen y empecé a buscar pistas. Cuando vi la frase que estaba escrita en
1a pared sospeché de su sobrino va que estaba en bancarrota, v necesitaba plata v lugar donde vivir y-
2 Carlos Femindez le sobraba la plata. Pero después encontré una pista que demostraba que Juan no
era el asesino, la pista fue que habia huellas de una camioneta en el patio y Juan Fernindez no tenia

una camioneta y 1o podia haber alquilado una ya que no tenia plata, entonces sospeché del vecino ya

que las huellas de su camioneta lievaban al drbol que era de Carlos Fernindez que ya no estaba ahi

e 5. crecié para el lado de M: E el nolo queria,

‘pensé en armancarlo, pero para no tener un problema judicial decidié que de una forma tenia que
eliminar a Carlos Ferindez. También encontré ropa de Jimena Martinez en la casa de Marcelo
Orlando, entonces liamé a ambos a un interrogatorio.

En el interrogatorio ellos aceptaron tener un romance. También dijeron haber derribado el irbol muy
querido por Carlos Femindez, pe ellos no Pensé que me
habian contado la verdad, pero faltaba una paste de Ia historia, algo que ellos sabian y no habian
querido contarme. Entonces i a buscar mis pistas.

Cuando me fjé que el cuerpo que estaba tirado en el jardin estaba hundido y con muchos huesos
fracturados, con una silueta de un drbol alrededor de &1, y como el drbol no estaba, pensé que se le
habia caido encima y shi descubri que 1o que habia pasado no habia sido un asesinato sino un accidente
porque cuando Jimena y Marcelo estaban derribando el érbol justo llego Carlos de trabajar, entonces
trato de frenarlos, pero era muy tarde y se le cay el isbol encima. Cuando lo descubrieron ellos se
escaparon para que nadie los viera ahi v sospechara de ellos. Entonces fui y los arresté v confesaron
todo, Luego de esto los entregue al Comisario y mi trabajo finalizé. E! Comisano me conto que fueron
# Juicio y terminaron llendo a la circel por asesinato.

farmaciatenerife com/c

Publicado 17th May 2018 por

Etiquetas: 2016, 24, PDL
o= rEm

Ver comentarios

Imagen #Agustin
(Clase Adrogué)

Imagen #Juan Martin (Clase Adrogué)
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Quien fue ?

Matas Sguera Mchala

£ 1 i de Longia tovimos que eacrke una histra o
MazzayL

Un dia a la madrugada mientras todos dormian , 56 escuch un disparo
enla casa de Carlos Orlando , era un farmacéutico con muchos lujos
Luego de cinco minutos todos los vecinos fueron a la casa a tocarle la
puerta, sobre todo el vecino Marcelo, que habia tenido una pelea con el
dia antarior para qua Carlos corte ol drbol, pero Carlos s resistid. Un
vecino llama a la policia, al llegar, el detective Ferella, el encargado del
caso. Entré a la casa, al llegar  la cocina encontré una frase escrita en
la pared, que decia: * DIOS LE DA PAN AL QUE NO TIENE DIENTES,

{ todos los vecinos a Primeroles

laletra de la frase,la ia dijo que no, pero Carlos

tenla a deél,y qu 1,

quien dijo que I3 fetra era del sobrino de Carlos, Juan, €l lo conocia porque &1
¥a lo habia visto otras veces en La casa de Carlos. El detective llamé a juan,
media hora después llega juan a la comisaria, luego de preguntarle algunas
cosas, Ferella le hace la pregunta més importante

- éReconoces esta letra? - pregunto

-5i, eslamia pero yo no lo veo desde ayer ala mafiana dijo desesperado

- éseguro?

- Esta bien, te podes retirar , muchas gracias

AlveraJuan asiento estaba

manchada con fibrdn rojo

- Juan ven para ac4, le dijo Ferella, ¢vos sos diestro 0 zurdo?

- Yo soy diestro

- éPodes escribir I yd

i, como no

Cuando la izquierda no se [ de la frase, pero

1a derecha no le sali6.

Gl de trabajo con qué

‘mana habla escrito esa frase. Al llegar y entrar a Ia casa descubren que la mano

con la que habian escrito esa frase era la diestra.

luego siguieron investigando la casa hasta que fueron a la habitacion de
Carlos, donde Farella encuentro un ambo con el nombre Jimana y el
nombre de la farmacia donde trabajaba.

Fueron a la farmacia a hablar con Jimena, llegaron y le preguntaron
acerca de carlos ella dijo que no sabia que habia pasado, entonces
cuando se estaban por ir vieron una camioneta estacionada con barro
en las ruedas, al igual que las huellas que se encontraban en la casa.
Volvieron a entrar y le preguntaron a Jimena de quien era esa
camioneta, y ella dijo que esa camioneta era de ella, entonces Ferella le
preguntd porque tenia barro en las ruedas y elia le explic que habia ido
al campo de la tia, y para demostrarlo, le mostrd fotos del campo de la
tia,
Pero Jimena nos coments que el dia anterior Carlos se habia peleado
con Marcelo, entonces el detective fue a la casa de Marcelo para
hacerle algunas preguntas:

-2De qué se trataba la pelea que habias tenido con Carios el dia

antesior al asesinato?

-yo habia estado teniendo una discusion con el sobre arbol que él tenia

que interrumpe la entrada a mi casa, y él no lo queria sacar.

-4 usted qué hizo al respecto?

-Ya me moleste mucho.

-2 entonces usted lo atace?

-NONO

-Pero los vecinos dijeron que ustedes una vez se hablan peleado

- Si, pero yo no lo maté, porque la noche en el que lo mataron yo estaba en la

casa de un amigo, ademas yo no serfa capaz de matar a alguien.

Ferellae creyo y volvid a fa casa, al legar se dio cuenta de que en la entrada de
[ amara, entonces el la 3

elvideo dela i entrada

era de Jimena y de que también se 1a veia a Jimena con un arma en la mano

Salieron corriendo hacia la farmacia para atraparia pero cuando llegaron ella ya

habia huido

La policia nunca supo nada mas de elta,hasta que se la descubrid en México
estaba farmacia, y cuando I

dicta 3 |

a mat6 a Carlos, pora d
de la farmacia y Carlos estaba empezando a sospechar de ella porque ella se
habia estado quedando hasta tarde en la farmacia.

i MOlEKI®

Un crimen para pensar

El Crimen Perfecto

Por Sofia Errarte, Salvador Tognoiini y Lucia Tiraboschi

“Un dia como cualquier ofro me desperté y fui a tomar un café a la cafeteria de la esquina.
Cuando llegué todos alli me miraban de una forma extrafia, lo que me resulto sospechoso ya
que conocia a todos en la cafeteria. Los ignoré y mientras tomaba mi café, me puse a ver la
television, Ia que mostraba una noficia sobre un farmacéutico asesinado. y al mostrar una foto
de su cara vi que era mi tio, Carlos Orlando. Lo tinico encontrada cerca de la escena del crimen
fueron las huellas frescas de una camioneta, y la frase “Dios le da pan a los que no tienen dientes”
escrita en la pared
La noticia me sorprendio ya que el dia anterior habia cenado con él y no me habia contado
de ningin problema que hubiera tenido, excepto por su camioneta que se habia roto y la
habia dejado reparandose en un taller del barrio.

Volvi a mi casa luego de desayunar, muy triste por lo ocurrido, y me encontré con cinco
policias armados en la puerta, quienes me acusaron de haber matado a mi propio tio para
quedarme con su dinero, ya que yo era el nico heredero de la familia. Esto me dolié mucho,
siendo yo la Gnica familia que le quedaba. Me esposaron y me subieron a su camioneta,
dirigida aca, en donde me acusaron de més cargos y, me interrogaron, por eso quiero
contarles mis sospechas, ya que no soporto ser el acusado del crimen de mi tio.

Estas son que el vecino, Marcelo, podria ser el criminal, debido a que tenian una disputa por
un érbol que estaba en ambos jardines, el cual los ponia muy furiosos. Ademis de que se
llevaban mal por eso, mi tio tenia un perro, llamado Goofy, que era muy molesto por sus
ladridos. Marcelo ya habia tratado de matar a Goofy, poniéndole veneno en su comida, ya
que era una de esas personas que desean la muerte.

Mi tio también tenia un supuesto romance con su empleada, Jimena, Ia cual era muy buena.
linda, y siempre lo ayudaba a calmarse con unas pastillas, ya que tenia acceso a estas por
trabajar en la farmacia... pero tenia mis sospechas sobre ella. Tenia algunas actitudes
medio extrafias, como no haberle contado a nadie sobre su relacion con mi tio, pero en lo
Ginico que pensaba era en casarse con él. Eso ya era raro, ademés de que ella era joven
bellay pobre, y mi tio era viejo  feo. lo que me hace pensar que solo queria su dinero y sus
propiedades. como la farmacia. Entonces llegué a la conclusion de que ella lo habia
asesinado mintiendo sobre las pastillas que lo calmaban, dandole pastillas mortales. Esto
explicaria la frase en la pared y luego las huellas de la camioneta, escapando en esta

Habria ganado robandole todo su dinero.”

-Eso es lo que Juan, el sobrino de Carlos, le dijo a la policia, fan creible que no pensaron que su testimonio podria ser falso

Farmacia

Imagen #Luciana (Clase Adrogué) Imagen #Sabrina (Clase Adrogué)

En las imagenes de los blogs se puede ver que en las composiciones multimodales
de los estudiantes prima el modo verbal escrito, pero también son incluidos algunos
elementos visuales como imdgenes, tipografia y colores y, en menor medida, hay un

cierto trabajo sobre la puesta en pagina.
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e Imagenes: algunos estudiantes, aungue no es necesario, utilizan imagenes para
ilustrar sus cuentos. Como la tematica es sobre un farmacéutico asesinado, al-
gunos alumnos, como Santino, Juan Martin y Sabrina eligen imagenes que to-
man de Internet sobre farmacias y/o farmacéuticos. Sebastian, en cambio, elige
el dibujo de un detective que no ilustra tanto el cuento, sino el género policial.
Agustin, por su parte, elige una imagen relacionada con el mévil del cuento, el
dinero, lo que daba en parte pistas de la resolucién del caso. Por otro lado, Lisa,
prefiere no introducir ninguna imagen y solamente incluye el texto.

e Tipografia y color: Los estudiantes trabajaron la tipografia en cuanto a los titulos
y mayormente aprovechando el tamafio de la letra y los colores para darle rele-
vancia a esos titulares. No utilizan otros tipos de letras, aunque esto se puede
vincular con las propias potencialidades de los blogs que, en general, tienen
plantillas predisefiadas con estilos tipograficos propios.

e Puesta en pagina: Esta dimension no esta tan trabajada en las producciones de
Sabrina, Santino y Agustin el texto no estd justificado y casi no hay espacios en
blanco. Juan Martin, Sebastian y Lisa, en cambio, si introducen espacios en blan-
co que les permiten trabajar sobre la puesta en pagina.

En la instancia de correccion, Lila, debajo de cada cuento, hace un comentario con
la devolucién de cada produccién, lo que nos permite reconstruir los regimenes de eva-
luacion de la tarea. Los comentarios de Lila estdn mayormente centrados en el conteni-
do del cuento y en la escritura, especialmente en el desarrollo argumental y aspectos
normativos de la ortografia o en cuestiones de repeticiones léxicas. En sus comentarios
la docente no se detiene en aspectos referidos a la produccion multimodal. A continua-

cién, reproducimos tres devoluciones:

. <mesenliamee | dc junio de 2018, 4:32

Buen trabajo. Lograron despistar al lector en los interrogatorios, ya que todos los persongjes son igualmente sospechosos (ya sea por parecer demasiado
inocentes o demasiado culpables). El final, &l estilo "Tres portugueses...” estd bien desarrollado v sorprende &l lector. Quizas resulta demasiado descuidado que
Marcelo haya dejado las huellas de su propia camioneta en la escena del crimen.

Hay en el primer parrafo algunas repeticiones innecesarias. La palabra "caso” en las primeras dos oraciones y la frase "habia sido asesinado” en la segunda.
También repiten la palabra "supussto”.

Recuerden gue después de cerrar la raya de didlogo, para escribir quién dijo cada cosa, deben usar las mindsculas. Por ejemplo:

-Discllpeme por hacer estas preguntas pero es el protocolo -le informé.
(Miniisculas en le)

8 (ocho)

Respondsr

Transcripcion: Buen trabajo. Lograron despistar al lector en los interrogatorios, ya que
todos los personajes son igualmente sospechosos (ya sea por parecer demasiado inocen-
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tes o demasiado culpables). El final, al estilo “Tres portugueses...” estd bien desarrollado y
sorprende al lector. Quizas resulta demasiado descuidado que Marcelo haya dejado las
huellas de su propia camioneta en la escena del crimen.

Hay en el primer parrafo algunas repeticiones innecesarias. La palabra “caso” en las prime-
ras dos oraciones y la frase “habia sido asesinado” en la segunda. También repiten la pala-
bra “supuesto”.

Recuerden que después de cerrar la raya de didlogo, para escribir quién dijo cada cosa,
deben usar las mindsculas. Por ejemplo:

-Discilpeme por hacer estas preguntas pero es el protocolo- le informé.

(Minusculas enle).

8 (ocho)

Imagen #DevoluciénSebastian (Clase Adrogué)

u nmmanbieming 5 de junio de 2018, 6:06

Buen trabajo. Esta segunda version nos muestra una historia mas completa y un final definitivo,
sin embargo, hay todavia algunas inconsistencias que hacen que este relato no sea tan creible.
En primer lugar, resulta extrafio que las cintas de video no se revisen apenas cometido el
asesinato. Por otro lado, en el interrogatorio de Juan, el detective simplemente "decidio creerle”
sin que aquél tuviera una coartada que justificara que &l no habia matado al farmacéutico. Esto
esta mejor logrado en el caso de Jimena, ya que se les ocurrid que mostrara fotos para
despistar tanto a la policia como a los lectores.

Hay también algunos errores de redaccion o puntuacion que dificultan la lectura, especialmente
en &l primer parrafo. Creo que lo notaran si hacen una relectura. Estaremos trabajando con
estos problemas de escritura en el 2do frimestra.

7 (siete)

Responder

Transcripcién:

Buen trabajo. Esta segunda versién nos muestra una historia mas completa y un final defi-
nitivo, sin embargo, hay todavia algunas inconsistencias que hacen que este relato no sea
tan creible. En primer lugar, resulta extrafio que las cintas de video no se revisen apenas
cometido el asesinado. Por otro lado, en el interrogatorio de Juan, el detective simplemen-
te “decidi6 creerle” sin que aquél tuviera una coartada que justificara que él no habia ma-
tado al farmacéutico. Esto estd mejor logrado en el caso de Jimena, ya que se les ocurridé
que mostrar fotos para despistar tanto a la policia como a los lectores.

Hay también algunos errores de redaccién o puntuacién que dificultan la lectura, especial-
mente en el primer parrafo. Creo que lo notaran si hacen una relectura. Estaremos traba-
jando con estos problemas de escritura en el 2do trimestre.

7 (siete)

Imagen #DevolucidénLisa (Clase Adrogué)
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Buen frabajo. Eligieron un narrador en un contexto interesante. Resulta atractivo escuchar la historia desde el punto de vista de uno de los
acusados en la misma comisaria. Se produce un juego extrafio en el que quien parece ser un investigador amateur que ha resuelto el caso
es en verdad el asesino.

Es convincente al acusar a los otros dos sospechosos y justo cuando el lector cree que las pistas que conducen a los responsables del
crimen son demasiado obvias, nos sorprende el final que nos invita a pensar todo lo contrario.

8 (ocho)

Transcripcion:

Buen trabajo. Eligieron un narrador en un contexto interesante. Resulta atractivo escuchar
la historia desde el punto de vista de uno de los acusados en la misma comisarfa. Se produ-
ce un juego extrafio en el que quien parece ser un investigador amateur que ha resuelto el
caso es en verdad el asesino.

Es convincente acusar a los otros dos sospechosos y justo cuando el lector cree que las
pistas conducen a los responsables del crimen son demasiado obvias, nos sorprende el
final que nos invita a pensar todo lo contrario.

Imagen #DevoluciénSantino (Clase Adrogué)

En la #DevolucidnSebastian, la docente hace una valoracién positiva del desarrollo
argumental y en los siguientes parrafos sefiala las repeticiones y algunos problemas en
cuanto a la normativa en mayusculas y minusculas, las repeticiones y la puntuacion. En
#Devolucionlisa Lila se centra primero en cuestiones argumentales sobre como se des-
encadena la historia y marca algunas inconsistencias e incoherencias del relato y sefiala
errores en la puntuacion y en la ortografia. Finalmente, en #DevolucidonSantino, sola-
mente observa aspectos en relacién con el argumento de la historia. Podemos ver, en-
tonces, que, en su evaluacién, la docente se concentra en aspectos propios de la disci-
plina escolar Lengua vy Literatura, dandole mayor prioridad al modo verbal escrito y co-
rrigiendo sobre aspectos relacionados con los argumentos ficcionales y la normativa del
castellano. No hace observaciones en relacién con el caracter multimodal de los traba-
jos, no se detiene en las imagenes, la tipografia ni la puesta en pagina, ni establece valo-
raciones de como los estudiantes han disefiado sus textos. Esto demostraria que los
cuentos, tanto por los estudiantes como por la docente, no son valorados y evaluados
en funcién de las composiciones multimodales (que habilitarian las tecnologias digitales
y la plataforma Blog), sino en términos de su dimension genérica y de los modelos con
los que cuentan los participantes.

Sin embargo, la puesta en pagina como dimensién relevante en los textos digitales
serd luego retomada en una clase posterior en la que Lila hace mencién a la puntuacion

y a las sangrias en los espacios digitales, donde no siempre son utilizadas y esto genera
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problemas de lectura. A continuacién, reproducimos el intercambio que se registra en
esa ocasion:

Intercambio #Sangrias (Clase Adrogué- 30/8)

1. Lisa: (estd leyendo una fotocopia) precedida por un espacio llamado sangria

2. Mia: sangre

3. Lila: pasa a veces en los blogs de ustedes que publican textos y en mis comentarios
(.) uno de ellos es (.) no se nota cudl es la divisién entre parrafos no porque no lo hayan
dividido sino porque no utilizan la sangria=

4. Lisa: =claro=

5. Lila: =entonces aparece todo el texto (.) como (.) e: (.) un bloque que a simple vista
al lector [lo agota]

6. Paula: no te da ganas de leer aparte

7. Lila: no? (.) claro

8. Paula: [no da ganas de leer]

9. Agustin: [°la sangria no se usa mucho’]

10. Lila: cé6mo?

11. Agustin: la sangria no se usa mucho=

12. Lila: =si la sangria se estd dejando de usar o no se usa tanto otra alternativa e- cual
serfa? para [que se note]

13. Justina: [hace doble enter]

14. Mia: dejar [dos]

15. Francisco: [dejar dos renglones]

16. Lila: [cla:ro] hac- dejar un rengldén entre parrafo [y parrafo]

17. Santino: [en blanco]

18.Lila: para que esta e: divisidon se note (.) es agotador tener que leer un texto en
donde no hay divisién en parrafos o hay pero no se ven que es lo mismo

En efecto, cuando en la clase se aborda la sangria como contenido (1), Lila lo rela-
ciona con lo que sucede en los blogs (3) y muestra los efectos visuales negativos que
tiene la no utilizacion de las sangrias (5). Mientras que algunos estudiantes manifiestan
acuerdo con esto, ya sea con marcadores afirmativos como “claro” (4) o parafraseando
lo que la docente dice (6 y 8), Agustin la discute, en relacidén con su uso (9), pero como
se trata de una respuesta no preferida, lo hace en voz muy baja y solo lo repite (11)
ante el pedido de la profesora (10). Lila muestra acuerdo con Agustin (12) y a través de
una pregunta didactica, consulta las alternativas. A continuacion, los estudiantes van a
hablar de alternativas digitales para trabajar algunos aspectos de la puesta en pagina,
como “poner doble enter” (13) y de opciones que pueden ser tanto digitales como ana-
|6gicas, como “dejar un renglén” (14 y 15).

Esta escena, junto con el andlisis de los materiales anteriores, mostraria que en la
Clase Adrogué la puesta en pagina y el disefio de textos en linea, son relevantes, pero

estan subordinados a otras tematicas especificas de Lengua y Literatura, como la legibi-
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lidad de un texto, la ortografia, la normativa gramatical y los desarrollos argumentales

en los cuentos.

Lo observado en esta seccidon nos permite sefialar que en ambas clases es usual el
desarrollo de practicas de escritura creativa y multimodal y que no depende especifi-
camente de la utilizacion de tecnologias digitales. En ambas clases pudimos observar
que la dimensién multimodal de las practicas de escritura de los estudiantes se relacio-
na con los conocimientos sobre los modelos genéricos que estan desarrollando y con las
consignas dadas por las docentes, antes que con las posibilidades técnicas y materiales
de los medios de escritura, los soportes y las plataformas. En la Clase Wilde, las produc-
ciones muestran la utilizacion de elementos del modo semidtico visual que reproducen
o imitan los elementos paratextuales de los libros, especialmente en las portadas. En la
Clase Adrogué, por su parte, el trabajo tanto sobre los manifiestos y los escudos, como
sobre los cuentos de los blogs se puede relacionar con los conocimientos que tienen de
canciones e himnos y sobre los aspectos visuales (fundamentalmente monomodales) de
los cuentos que solian leer en la escuela. Ademas, las consignas elaboradas y sus devo-
luciones posteriores muestran que se priorizan los contenidos especificos de la discipli-
na Lengua vy Literatura (elementos paratextuales, desarrollo argumental, normativa),
por sobre el disefio multimodal que producen (o podrian producir) los estudiantes, que
puede ser valorado en términos de “lindo” o en funcién de su legibilidad, pero no como

contenido central de las clases (Godoy, 2019a).

1.2.  “Sacd una foto”: tecnologias para escribir y copiar
Asimismo, durante nuestro trabajo de campo pudimos observar en las aulas distin-

tas practicas de escritura con tecnologias digitales en relacién con las disponibilidades
tecnoldgicas de cada escuela y con los objetivos de estudiantes y docentes.

En las actividades de Lengua y Literatura de la Clase Wilde las practicas de escritura
con tecnologias digitales se centraban principalmente en la utilizacién de los celulares
para tomar fotografias digitales o realizar anotaciones. En general, las tareas y los traba-
jos practicos de Lengua y Literatura son realizados de forma manuscrita, incluso cuando
se trata de tareas en las cuales la tecnologia de la impresion puede ser de ayuda. Un

ejemplo de esto lo registramos en la producciéon de una cartelera sobre cuentos policia-
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les y de ciencia ficcién. Como ya dijimos en el capitulo anterior, en la Clase Wilde se
habian confeccionado grupalmente dos redes conceptuales con la informacién sobre
los cuentos policiales y de ciencia ficcidon. Tras esto, la docente quiere hacer una cartele-
ra con estas redes, para lo que les pide a los estudiantes que, para la siguiente clase, se
dividan las palabras de la red conceptual entre ellos y que cada uno lleve un cartel con
una de esas palabras. La docente solicita que esos carteles se hagan “con letra grande,
que se vea” vy, a pesar de que esto seria facilitado por la impresiéon desde una compu-
tadora, la profesora en su explicacion pide que lo hagan de forma manuscrita en una
hoja (como se ve en la imagen #PapelDoblado) y ninglin estudiante hace una propuesta
diferente. Tras esta indicacidn, en la siguiente clase cada uno lleva su palabra manuscri-
ta en una hoja y confeccionan grupalmente la red conceptual sobre un afiche, como se

ve en la imagen #Cartelera.

| | \

Imagen #PapelDoblado (Clase Wilde- 29/5) Imagen #Cartelera (Clase Wilde- 1/6)

En la imagen #PapelDoblado se puede ver que Marcela hace una indicacion verbal y
gestual muy clara y precisa sobre qué tipo de papel necesitarian y cémo deben utilizarlo
para la red conceptual. Estas indicaciones son seguidas por los estudiantes, quienes
utilizan media hoja A4 y la completan con el sintagma que les habia tocado. Como diji-
mos, es probable que la tecnologia de la impresion hubiera facilitado esta tarea, pero
relacionamos la decisién de la docente con su presuposicién de que los estudiantes no
tienen una impresora (tan) disponible para realizar ese trabajo y que, por lo tanto, la
escritura manuscrita resulta mas facil para organizar la producciéon. Tampoco en la es-

cuela esa tarea podria ser realizada con tecnologias digitales, ya que si bien hay una sala
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de computacién, habia que reservarla con anticipacién y coordinar con el personal no
docente que se ocupaba de esa aula, que era poco colaborativo'®.

En la Clase Wilde, en efecto, el repertorio de practicas escritas escolares estaba
mayormente centrado en la produccidon manuscrita, en relacién con las herramientas
que los estudiantes tienen disponibles para escribir en el aula eran sus carpetas y sus
utiles escolares (lapiceras, fibras, etc.).

En la Clase Adrogué, en cambio, son mas usuales las practicas de escritura con tec-
nologias digitales, no solo porque los estudiantes llevan al aula sus propios dispositivos,
como notebooks o tablets, sino porque en la escuela hay una sala de computacién que
suele estar disponible para ser usada. Esto permite, por ejemplo, que durante la resolu-
cion del trabajo practico “Ironic” que presentamos en el capitulo anterior, la clase se
desarrolle en ese espacio por los problemas con el wifi. En esa actividad, como no hay
buena conexion de wifi en el aula y es necesario ver un video musical, los estudiantes
van a trabajar a la sala de informatica, donde hay una computadora de escritorio cada
dos o tres personas y tienen conexion a internet de red. Alli se organizan en pequefios
grupos de trabajo y pueden escribir la resolucién de las consignas en computadora, co-

mo se puede ver en la préxima imagen:

En la imagen #TrabajoEnSala se puede ver que los estudiantes tienen a su disposi-
cion computadoras para desarrollar el trabajo practico solicitado y como se distribuyen

en el espacio disponible, agrupandose en pequefios equipos de trabajo. Si bien la con-

116 Esta afirmacidn la baso en los comentarios que intercambié con otros docentes y en mi propia expe-
riencia con esa persona.
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signa no especifica si se escribe de forma digital o manuscrita (ver consigna en pagina
177), el hecho de que la consigna fuera una tarea de Edmodo y también el tener acceso
a las computadoras como medio de escritura y no solamente de visualizacién de los
materiales audiovisuales propuestos, propicia que su desarrollo de haga de forma digi-
tal. En este sentido, podemos sefialar que la disponibilidad de medios de escritura digi-
tal favorece una ampliacién del repertorio de practicas escritas aulicas en la Clase Adro-
gué.

Por otra parte, en ambas aulas pudimos observar que es usual que los estudiantes
recurran a sus celulares para registrar informacion realizando anotaciones y tomando
fotografias digitales, especialmente del pizarron. En general se trata de practicas que
realizan cuando no tienen el tiempo o la disponibilidad para escribir de forma manuscri-
ta ese contenido (Godoy, 2017b). En ambas aulas observamos que, en la mayoria de los
casos, son los estudiantes los que proponen estas formas de anotacién y deben nego-
ciar con los docentes, que —en general— prefieren la forma de escritura manuscrita para
copiar, como se puede ver a continuacion:

Intercambio #QuiénLeSacaFotoAEso (Clase Wilde- 15/5)
Victor: quién le saca foto a eso? (.) porque ya veo que nadie terminaba
Verdnica: a: re (.)
Alguien: [salié movida]
Victor: [Manuel]
Valentina: sacd una foto
Julieta: Manu (.) Manu
Solange: profe es una banda:
Luciano: (risas) cdmara oculta
Julieta: Manu
.Solange: profe todo esto es para el viernes?
. Marcela: el viernes antes de empezar (.) [e: (.) paso y reviso]
. Manuel: [profe le puedo sacar una foto]
. Marcela: no copialo [si hay tiempo]
.Manuel: [pero para] los del grupo que faltaron
15. Marcela: no\

2P XN AWN S

N
NW

El intercambio #QuiénlLeSacaFotoAEso muestra que —a veces— la toma de fotogra-
fias es una actividad prohibida cuando se propone como un reemplazo de la escritura
manuscrita prescripta por la docente. El intercambio se produce cerca del final de una
hora en la Clase Wilde; Marcela escribe una serie de consignas de trabajo en el pizarron

y les pide a los estudiantes que las copien y las resuelvan para la clase siguiente. Sin
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embargo, algunos minutos antes de que suene el timbre, ellos le piden permiso a la
profesora para sacar una foto, y para esto, se justifican con ella (1), hacen algunas bro-
mas (2, 3, 8) y se organizan para que uno de los estudiantes tome la fotografia (4, 5, 6,
9). Tras estos pedidos, Manuel, el compafiero interpelado, le pide permiso a la docente
para tomar la fotografia (12). Este pedido, junto con el primero y los comentarios gra-
ciosos, revelan que se trata de una practica que, para hacerse de modo ostensible, re-
quiere una autorizacion. Marcela niega el permiso justificandose en el tiempo que aun
queda (14) y refuerza esa negativa ante las insistencias, lo que nos puede indicar que no
considera que esa accion sea adecuada en las aulas. Finalmente, cuando suena el tim-
bre del recreo, los estudiantes toman la fotografia (Imagen #FotoRecreo) vy, a pesar de

que los ve, Marcela no les dice nada, porque ya no habia mas tiempo para copiar:

Imagen #FotoRecreo (Clase Wilde- 15/5)

En efecto, en la imagen #FotoRecreo se puede ver que esa practica escrituraria es
“habilitada” y se produce de modo ostensible cuando ya la clase habia terminado, los
estudiantes estan parados y saliendo al recreo.

Sin embargo, en otras ocasiones, esta practica puede estar habilitada, cuando es
necesario que quede un registro de algun material para todos los estudiantes. Esto lo
observamos en la clase en la que confeccionan los cuadros conceptuales sobre los
cuentos policiales y de ciencia ficcién. La docente quiere que esos cuadros estén en la
carpeta de cada estudiante, pero también hacer una cartelera para el aula, por eso, les
pide que tomen fotografias del pizarrén tras haberlo copiado en sus carpetas, como se
lee a continuacion:

Intercambio #LeSacanFoto (Clase Wilde- 29/5)
1. Marcela: bueno (.) estd entonces esto? (.) tenemos panorama de qué es policial
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2. Varios: [si:]

3. Marcela: si? (.) muy bien (.) e:: (.) quién me lo anotaria como para después\ armar el
cuadro grande\

Luciano: profe [y sile sacamos foto?]

Marcela: [asi en borrador?] (.) o le sacan foto?

Matilda: foto

Marcela: foto?

Manuel: foto foto foto

9. Marcela: si?

(voces superpuestas)

10. Marcela: {esperen que salgo asi\}

(voces superpuestas)

11. Matilda: PARATE Luciano (.) que asi no se ve nada\

(voces superpuestas)

[.170

12. Marcela: ta? (2) e: quién se hace cargo de subir esto al grupo?
13. Alguien: yo no

(voces superpuestas)

14. Manuel: Leticia™®

15. Marcela: Luciano lo sube al grupo

16.Verdnica: Patricia

17. Marcela: lo sube al grupo lo copiamos todos quiere decir (.) [ta?]
18.Manuel: NO

(voces superpuestas)

19. Marcela: [bien]

20.Victor: [°para eso lo copio ahora’]

21. Nahuel: [profe yo no tengo bateria]

22.Verdnica: [profe lo copiamos aho:ra]

23.Victor: en mi casa no lo voy a copiar

IS A

El intercambio #LeSacanFoto muestra que en la Clase Wilde la toma de fotografias

digitales debe contar con la autorizacion de la docente. Ante el pedido de Marcela de

que hagan un registro rapido en borrador (3, 5), Luciano propone la toma de una foto-

grafia (4), algo que es aceptado por Marcela cuando retoma su propuesta para los estu-

diantes (5), quienes acuerdan repitiendo varias veces esa opcion (6, 7, 8). En este inter-

cambio se puede ver cémo es la convivencia, a veces conflictiva, entre las practicas de

escritura manuscrita y las prdcticas de copia digital, ya que se plantea (desde 17) una

tensién entre la profesora, quien pretende que los estudiantes ademas de tomar la fo-

tografia, copien el material en sus carpetas (17), y ellos que “se resisten”, mostrando

que para ellos si es una practica de reemplazo, quieren que la foto los libere de la obli-

117 Didlogos superpuestos sobre las fotos.
118 Nombres de sus mamas.
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gacién de copiar el cuadro (18, 20, 22, 23). Sin embargo, la docente no responde y esa
falta de respuesta se puede considerar como un acto silencioso de negacion.

En la Clase Adrogué, también existe una negociacion entre los estudiantes y la pro-
fesora a la hora de utilizar los celulares para realizar anotaciones y tomar fotografias,
como podemos leer en los préximos intercambios:

Intercambio #LoPuedoAnotarEnElCelular (Clase Adrogué- 22/8)

[Lila anota en el pizarrdén los temas de la evaluacién]

1. Lila: habiamos quedado (.) que (.) e- para hoy leian el ocho pero solo les tomo hasta
el7-

2. Sabrina: para lo-

3. Lila:=lo que discutamos hoy no va a estar incluido

4. Sabrina: lo puedo anotar en el celular?

5. Lila: sf

6. Micaela: o sea el ocho no cuenta

Intercambio #LeSacamosUnaFoto (Clase Adrogué- 6/9)

1. Lila: (no hay buena conectividad) y si le sacamo:s (.) una foto (.) a la consigna: (.) de
la pantalla de alguien si pueda acceder

2. Paula: chicos (.) ustedes tienen la consigna?

3. Mia:[esto]

4. Lila: [chicos] tenemos un grupo que no tiene conexién y no pudo acceder a la con-
signa y demas (. ) cémo podemos hacer? °qué se les ocurre?®

Mariano: °yo lo tengo sin conexion®

Sabrina: le mandamos foto de la consigna

Lila: foto de la consigna (.) y foto de la letra\ (.) que la tenia: (.) Isa \ puede ser?
Paula: AHI ESTA (.) CONECTADO DE UNA

Lila: a (.) te das cuenta que hay que amenazar™\

© N o

El intercambio #LoPuedoAnotarEnElCelular muestra que los estudiantes deben
consultar con la docente si pueden anotar en el celular alguna informacion o tomar una
fotografia del pizarron (4), y ella responde afirmativamente (5) como suele hacer en el
aula ante este tipo de consultas. En el intercambio #LeSacamosUnaFoto, por otra parte,
es Lila la que propone como solucion tomar una fotografia para resolver un problema
de conectividad (1) y, tras consultar alternativas con los alumnos (4), la estudiante ofre-

ce la misma solucién (6), lo que es aceptado por ella (7).

En esta seccién nos detuvimos en algunas practicas de escritura de las que partici-

pan las tecnologias digitales, tanto como posibilidad para las tareas, o también como

119 Es un comentario irdnico de Lila que se refiere a que “hay que amenazar” a las tecnologias para que
funcionen.
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medio de anotacién. Pudimos observar algunas diferencias en cuanto a como la dispo-
nibilidad de medios tecnoldgicos influye en el repertorio de practicas de escritura en las
aulas: mientras que en la Clase Wilde se favorece la escritura manuscrita porque garan-
tiza que todos los estudiantes podran cumplir con una consigna, en la Clase Adrogué, la
disponibilidad de computadoras habilita practicas de escritura digital en la escuela.
Ademds, seflalamos que, si bien en ambas clases los celulares permiten préacticas de
escritura como notacion o reproducciéon, no siempre cuentan con la aprobacion de las
docentes, que prefieren la escritura manuscrita en las carpetas. Es por eso necesario el
desarrollo de intercambios de negociacion, que muestran que los celulares no son parte
del panorama tecnoldgico “adecuado” para la escritura y que la fotografia digital no es
considerada dentro del repertorio de practicas escritas. De cualquier manera, también
observamos que las docentes consienten (y hasta proponen) las anotaciones y fotogra-
fias en los celulares cuando el tiempo apremia o cuando quieren asegurarse de que los

estudiantes registren fehacientemente los datos y luego los repliquen.

En este apartado nos detuvimos en los repertorios de practicas de escritura en las
clases estudiadas. Observamos que en ambas aulas conviven practicas de escritura en
papel con otras formas de escritura con dispositivos digitales. Las observaciones reali-
zadas nos permiten sefialar que la disponibilidad de los medios tecnoldgicos resulta
influyente en las posibilidades de escritura que tienen habilitadas estudiantes y docen-
tes, pero no necesariamente en el desarrollo de practicas escritas multimodales y crea-
tivas. En este sentido, pudimos sefialar que los estudiantes de la Clase Adrogué tienen
mas elementos tecnolégicos disponibles en la escuela, lo que genera que en las clases
se puedan proponer practicas de escritura digital. En cambio, para los de la Clase Wilde,
las practicas de escritura en Lengua y Literatura son fundamentalmente en papel. De
cualquier manera, observamos que, cuando se proponen trabajos de escritura creativa
y multimodal, los alumnos de ambas clases utilizan diferentes recursos semioticos en
funcion de sus conocimientos de los géneros sobre las tareas pedidas, de las consignas
elaboradas y de los regimenes de evaluacién propios de la disciplina escolar Lengua y
Literatura. Aunque en ninguna de las clases se propicid una reflexién sobre los géneros
digitales, como los blogs y/o las imagenes en los intercambios virtuales. Asimismo, ob-
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servamos que en ambas clases los celulares forman parte de los medios de escritura
disponibles para realizar registros y anotaciones, pero mayormente como una forma de

apoyo que no siempre resulta una practica de escritura aceptada por los docentes.

2. Ficciones en papel y en WhatsApp
Como parte de nuestro proyecto de investigacién en ambos cursos propusimos dos

actividades que consistian en la produccién grupal de cuentos breves a partir de image-
nes y palabras. La diferencia entre estas consignas residia en los formatos y los espacios
en los que debian realizar ambos trabajos: el primer cuento debia escribirse en papel y
el segundo con los celulares utilizando WhatsApp. El disefio de las consignas obedecio al
objetivo de observar cémo los estudiantes desarrollaban sus producciones en ambos
espacios, apelando a sus conocimientos, creatividad, deseos y en funcion de las poten-
cialidades de ambos espacios.

Para la escritura del cuento en papel como materiales disparadores le dimos, alea-
toria y azarosamente, a cada grupo de estudiantes una imagen y cinco palabras recor-
tadas (de diferentes categorias gramaticales)'?C. En ambas clases se les pidio a los estu-
diantes que, a partir de esas palabras y esa imagen, escribieran un cuento breve. Esa
actividad en ambos cursos se desarrolld durante una clase (blogue de dos horas). En
relacion con las tematicas que se venian trabajando en cada clase y lo que habiamos
acordado con las docentes la consigna tuvo una variacion:

e En la Clase Wilde, como habian trabajado sobre los distintos tipos de cuentos,
junto con las palabras y las imagenes, los estudiantes tenian un papelito que de-
terminaba el género del cuento tendrian que escribir (policial, realista, de cien-
cia ficcidn, fantastico).

e EnlaClase Adrogué, como estaban trabajando con la novela Rebelion en la gran-

ja, se les pidid que escribieran un cuento relacionado con una rebelion.

120 | os estudiantes tomaban estos materiales de un sobre. Habia un sobre con palabras y otros con ima-
genes.
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Imagen #MaterialesDisparadores (Clase Wilde)

Para la escritura de un cuento en WhatsApp a los estudiantes de ambos cursos se
les solicitd que llevaran sus celulares (si tenian) con datos moviles disponibles (si era
posible). Esa actividad en ambos cursos se desarrolld durante una clase (dos horas). Si
bien muchos estudiantes terminaron la tarea en ese momento y pudieron entregarla, a
los grupos que no habian terminado, se les dio la oportunidad de finalizar el cuento en
sus casas y enviarlo antes de la siguiente clase.

En el marco de esa clase se realizaron las siguientes actividades (en ambos cursos):

e Se les solicitd a los estudiantes que se agruparan en equipos de tres, cua-
tro o cinco personas. Luego, se les pidié que crearan un grupo de
WhatsApp en el que incluyeran a la investigadora.

e Acada grupo de WhatsApp se le envio un cuento de Leo Masliah llamado
“La despedida”!?! y se procedio su lectura grupal. Se trata de un cuento
breve que, tras pequefia breve introduccion, se desarrolla mediante el
didlogo de los personajes. Se trabajé con esta lectura para aportar un
ejemplo de un cuento breve y dialogal, que podria servir de “modelo”
para los alumnos.

e Luego, se les pidid a los estudiantes que escribieran, usando WhatsApp,
un cuento breve que aprovechara el cardcter dialogal de la plataforma. A
modo de disparador, a cada grupo se le envié una nube de palabras, ca-
da una con cinco palabras de diferentes categorias gramaticales y una

imagen en movimiento (GIF).

121 Se puede consultar en https://leomasliahletras.wordpress.com/2018/07/27/despedida-cuento/
213



La Despedida

La gente ya subia al tren, aunque
¢« PN faltaban todavia cuarenta y cinco

R GIF

minutos para la hora de salida.
Cuarenta. Treinta y cinco. Gémez se
14 h iba del pais. Estaba solo y miraba los
\ quioscos de la estacion, la cantina,
08:20 v/ las caras de la gente. Miraba todo
como despidiéndose para siempre.
Sintié6 hambre y se le antojé comer
un sanduiche, pero recordé que hat ~
pasado todo su dinero a délares.

tenor

Imagen #MaterialesDisparadoresWhatsapp (Clase Wilde)

A los estudiantes se les dijo que fueran escribiendo en WhatsApp sus aportes indi-
viduales para el relato y que, de esta manera, tendrian un borrador del cuento, a medi-
da que se les fueran ocurriendo ideas vy lineas dialogales. Sin embargo, no en todos los
grupos participaron de la escritura todos los miembros, en muchos de los grupos la es-
critura se concentré en algunos de ellos vy los otros participantes no escribieron en
WhatsApp y solamente hicieron aportes en la conversacion grupal. Ademas, a los estu-
diantes se les dijo que podian ir escribiendo el relato (o un borrador del mismo) a medi-
da que se les ocurriese y que, cuando tuvieran el cuento terminado, podian escribir y
enviar esa version final. Sobre esa version final les dijimos que podian enviarla a través
de WhatsApp o podian copiarla y pegarla en un documento digital diferente (en Word o
un documento de Google). En este punto no nos pusimos tan exigentes, porque enten-
diamos que lo valioso era el trabajo que los estudiantes pudieran realizar en grupos en

el aula, aprovechando las potencialidades de los dispositivos digitales??

y no tanto el
formato final de entrega'?®. A modo de resumen sintético de los trabajos elaboramos la

siguiente tabla:

Trabajos especiales

Sin tecnologias digitales Con tecnologias digitales
CLASE Cuentos de diferentes tipologias | Cuentos. Tematica libre.
WILDE textuales. Disparador: una imagen en movimien-

Disparador: una imagen y seis pala- | +, (GIF) y cinco palabras en una nube

bras recortadas de palabras.

CLASE Cuentos sobre una rebelidn. Cuentos. Tematica libre.
ADROGUE | Disparador: una imagen y seis pala- | Disparador: una imagen en movimien-

122 A pesar de que la indicacién sobre el modo de escritura fue bastante repetida, uno de los grupos de la
Clase Wilde en realidad lo que hizo fue hacer el cuento de forma escrita en un borrador en una hoja y
luego lo pasaron al grupo de Whatsapp.
123 Ademads consideramos que un requerimiento extra causaria confusién y ademas ocuparia mas clases
y no quisimos abusar de la disposicién y la buena voluntad de las docentes.
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bras recortadas to (GIF) y cinco palabras en una nube
de palabras.

Tabla IV. Sintesis de las propuestas de escritura. Fuente: produccién propia.

A continuacién, analizamos el desarrollo de esos trabajos considerando dos ejes: (a)
qué se suscita a partir de la propuesta de escritura y como las consignas son pensadas
en el aula; (b) qué modos semidticos aparecen en los trabajos que realizan los estudian-
tes y como los textos multimodales se relacionan con los recursos que tienen disponi-

bles para lograr sus objetivos escriturarios.

2.1.  “Pero, étenemos que escribir asi?”: dudas sobre las consignas
El analisis de las actividades nos permitié observar que las consignas que incorpo-

ran tecnologias digitales conllevan mds intercambios verbales acerca de como resolver-
las que las consignas de escritura en papel. Consideramos que estas dudas y discusiones
gue surgen nos dan indicios acerca de cdmo son las practicas de escritura en las aulasy
como se reflexiona sobre ellas. Sardi (2013) sostiene que las consignas son un contrato
didactico entre el profesor y el estudiante, que guian la resolucion de un problemay en
las que se traman ciertos acuerdos tacitos entre ellos. A partir de esta consideracion, se
puede pensar que la consigna de escritura ficcional en papel no genera tantas dudas
porque se inserta armodnicamente en acuerdos tacitos sobre las formas de trabajo en
Lengua v Literatura; por el contrario, una consigna de escritura en WhatsApp (como la
propuesta) genera mas dudas, porque se aleja de lo que son las rutinas habituales en la
escuela, para proponer la inclusion de practicas de escritura mas ligadas a las literacida-
des vernaculas en el desarrollo de tareas escolares. Cuando se presenta la consigna de
la escritura de los cuentos en papel, los estudiantes practicamente no manifiestan du-
das respecto de la tarea ni hay muchas preguntas sobre de lo que hay que hacer y co-
mo. En la Clase Wilde los intercambios se centran en las formas de trabajo grupal y en
los materiales disparadores, como podemos ver a continuacion:

Intercambio #DeACuatro (Clase Wilde- 19/6)

1. Investigadora: yo lo que habia pensado es e: (.) antes de hacerlo escuchenmé (.)
que les cuento y después ya nos organizamos (.) trabajar de tres de a tres o de a cua-
tro-

2. Simédn: de a cuatro

3. Investigadora: muy bien (.) pero por ejemplo ellas que son tres por ahi quieren tra-
bajar de a tres? (.) las podemos dejar
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4. Victor: cuatro

5. Investigadora: bueno cuatro con XXX (.) (voces superpuestas) preparamos los ban-
cos invertidos no? asi hacemos unas mesas grandes

(voces superpuestas) (2) qué va a pasar? primero nos ponemos en grupo (.) y yo des-
pués voy a pasar (.) con tres sobres que son-

6. Alguien: gu:

7. Investigadora: sorpresa

8. Luciana: gua

9. Verdnica: a:

10. Investigadora: muchas sorpresas (voces superpuestas) uno (.) tiene-

(voces superpuestas)

11. Investigadora: NINGUNO tiene plata™

12. varios: a: (risas)

13. Investigadora: uno tiene imagenes (.) el otro tiene unas tarjetitas que dicen tipos de
cuento (.) por ejemplo esta dice-

14.Victor: da-

15. Investigadora: [cuento fantastico]

16.Verdnica: [ay qué lindas]

17. Investigadora: viste qué lindos que me quedaron? gracias gracias (.)

18. Alguien: un punto mas

Las intervenciones de los estudiantes en el intercambio #DeACuatro se centran
principalmente en dos aspectos: en la cantidad de personas que pueden participar de
los grupos (2 vy 4) y en los materiales para la realizacion del trabajo (6, 8, 9, 14y 15). Los
estudiantes no manifiestan dudas sobre como escribir el cuento, ni tampoco hacen pre-
guntas ni comentarios relacionados con la seleccion de esos materiales, como las ima-
genes, las palabras o los tipos de cuentos.

En la Clase Adrogué, junto con consultas sobre los participantes, se plantean pre-
guntas relacionadas con cémo seleccionar los materiales disparadores, como podemos
ver a continuacion:

Intercambio #HoyVaASerEnPapel (Clase Adrogué- 1/8)

1. Investigadora: o unas palabras y poner las palabras? bueno (.) va a pasar eso (.) una
persona de cada grupo (.) dijimos mas o menos grupos de cuatro personas (.) va a sa-
car seis palabras de este sobre °es este el sobre? es el famoso sobre’ seis palabras (.)
puede ser cualquier palabra (.) si? pueden ser sustantivos) adjetivos\ verbos\y (.) las
tienen que poner en ese cuento (.) y también (.) la otra condicién es que van a tener
que agarrar (.) de este sobre una imagen (.) y el cuento va a tener que estar relaciona-
do con esa imagen

2. Mja: pero no podemos ver cudl\

3. Francisco: obvio

4. Investigadora: no si laimagen \ (.) a: no (.) metés lamano y sacds una imagen=

5. Mfa: claro no es vos[XXX]

6. Mariano: [cémo cémo]

124 Se hace referencia a lo dicho por un estudiante a modo de chiste.
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7. Investigadora: [al que le toca] le toca (.) porque\

(voces superpuestas)

8. Investigadora: °la suerte es loca® (.) tampoco pueden elegir las palabras

[...]*> (voces superpuestas)

9. Investigadora: bien (.) la caracteristica particular es que (.) esto creo que ya lo hici-
mos en otra clase (.) que: que habian escrito un cuento (.) primero hacian como un bo-
rrador y después lo pasaban en limpio? se acuerdan? (1)

10.Varios: sf

11. Investigadora: bueno (.) van a tener que hacer eso (.) si algun grupo no quiere hacer
borradory lo quiere escribir directamente (.) [también lo puede hacer]

12. Sebastidn: [XXXXXXX]

13. Santino: puede ser [en computadora?]

14. Mia: [pero en borrador] y después alguien nos corrige?

15. Investigadora: no (.) hoy va a ser en papel (.) porque la semana que viene vamos a
haceralgo (.)

16.Santino: digital

17. Investigadora: digital

18.Sebastian: spoilers

En el intercambio anterior se puede ver que los estudiantes de la Clase Adrogué
plantean dudas respecto a cuestiones procedimentales relacionadas con cémo se esta-
blece qué imagenes y palabras le corresponde a cada grupo para la realizacion del tra-
bajo practico (2, 3, 5y 6). La particularidad que se presenta en este curso es que un
alumno consulta si se puede hacer la tarea en computadora (13), lo que es concordante
con las observaciones que hicimos en el apartado anterior, acerca de como la disponibi-
lidad de los medios habilita ciertas practicas escritas.

La presentacion de la consigna de produccién en WhatsApp, en cambio, genera
muchas mas dudas y preguntas relacionadas con la resolucién de la consigna. En efecto,
podemos ver que en la clase Wilde, la presentacion de la consigna suscita preguntas
relacionadas con el soporte, la organizacion del relato y la forma de escribir, como se
lee en el préximo intercambio:

Intercambio #LaVersionFinal (Clase Wilde- 26/6)

Leandro: {XXX}

Investigadora: Leandro pregunta (.) le pegué bien?

Luciano: Lea

Investigadora: Lea perddn (.) pregunta si hay que copiar el relato=

Verdnica: =no=

. Investigadora: ahora primero vamos a leer el relato que yo les mandé (.) y después

hay que armar uno (.) a partir de lo que yo les mande (.) que todavia no les mandé nada
“[a ningtin grupo]

oV A wN S

125 yoces superpuestas y didlogos sobre la frase.
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7. Luciano: [profe] (.) pero tiene que ser por ejemplo relacionado o puede ser total-
otra cosa distinta

8. Investigadora: no no puede ser otra cosa totalmente distinta=

9. Luciano:=seria como orientacién solamente=

10. Investigadora: =esto es orientativo para que vean (.) un relato que estd armado
principalmente con didlogos

11. Alguien: a:

12. Luciano: a:

[ ]126

13. Investigadora: bien? se dieron cuenta (1) se dieron cuenta que (. ) primero tiene co-
mo una introduccion (. )y después tiene como los didlogos de los personajes=

14. Luciano: =si=

15. Investigadora: bien (.) eso tendrian que hacer ustedes ahora en el relato que tienen
que hacer (.) primero piensan (.) grupalmente la introduccién y después escriben las in-
tervenciones de los personajes (.) de nuevo ahora lo que hacemos en este primera- en
esta primera parte (.) a partir del gif que yo les mande y de la nube de palabras (.) es (.)
como un borrador (.) van armando la historia después si van a querer cambiar algo=
16.Alguien:= en una hoja=

17. Investigadora: =la cambian (.) no no en WhatsApp

18. Matilda: WhatsApp (tono festivo)

19. Luciano: a: titulo del cuento nombre del grupo (lee del pizarrén)

20.Investigadora: después (1) sigo hablando sigo hablando yo e: (.) sigo hablando(.)
una vez que (.) vayan avanzando y le pongan el titulo del cuento (.) al grupo de
WhatsApp Ivo (.) le ponen el titulo del cuento (voces superpuestas) (3) y: la versién fi-
nal (.) la version final final si la van a entregar por WhatsApp me ponen ahora empieza
la version y ahi escriben la versién final (.) y si no lo pueden hacer con distintas aplica-
ciones que tengan en el celular (.) que puede ser Word decia [e:]

21. Roman: [°Wattpad®]:

22.Investigadora: Matilda ? (.) decia Google (.) y sino decia Nina Wordpad=

23.Nina: Wattpad

24.Investigadora: Wattpad (.) perddn (.) Wordpad era una aplicacién de Microsoft 95
creo

25.Nina: profe lo de Wattpad [°XXX°]

(voces superpuestas)

26.Investigadora: CADA UNO escribe (.) y después yo ahora paso y lo organizamos y: si
no lo pueden mandar por WhatsApp (.) bien (.) les empiezo a mandar los gif y las nubes
de palabras

En el intercambio anterior se puede ver que en la Clase Wilde surgen dudas rela-

cionadas con el trabajo que tienen que escribir (1), con respecto del tema del cuento (7

y 9) y con el soporte escrito (16). Como dijimos, la escritura en WhatsApp no constituia

una practica de escritura propia del trabajo en las aulas, sino que se trata de una practi-

ca verndcula que los participantes llevan adelante en sus vidas cotidianas y para escribir,

en especial, textos breves en intercambios virtuales conversacionales. En este contexto,

126 | ectura grupal del cuento “Despedida” de Leo Masliah.
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vemos que los estudiantes buscan interpretar la consigna en funcion de sus experien-
cias previas de escritura en las aulas: copiar (1), inventar un cuento relacionado (7), es-
cribir un borrador en papel (16). Por otra parte, en el intercambio podemos ver que los
estudiantes consultan y proponen distintos programas y plataformas para entregar la
version final, a partir de que en la consigna se plantea como una posibilidad abierta
(20). Ante esto Roman y Nina proponen Wattpad (21, 23) y Matilda un documento de
Google (22), que resultarian aplicaciones mas “aptas” para la escritura de textos de una
considerable extensién, como un cuento. Resulta pertinente sefialar que, junto con las
dudas vy las propuestas, algunos manifiestan alegria o celebracion ante el tipo de trabajo
de la clase (como Matilda en 17).

En la Clase Adrogué, también se plantean dudas en relacion con cémo escribir un
texto ficcional en WhatsApp, como se puede ver en el proximo intercambio:

Intercambio #ConLosCelus (Clase Adrogué- 8/8)

1. Investigadora: bien (.) la idea seria hacer un cuento (.) siempre es mas por ahi dificil
hacerlo e: con el celular porque la idea serfa que vayan como aportando cosas\ (.) por
eso yo les traje un ejemplo (.) de un cuento tien- traten de que sea breve (.) un cuento
breve que tiene mucho de didlogo no? algo que WhatsApp favorece (.) lo primero que
vamos a hacer entonces es (.) yo les voy a pasar este cuento y lo vamos a leer entre to-
dos (.) y una vez- ese es el cuento el mismo cuento para todos (.) una vez que hacemos
eso (.) yo les paso directamente la imagen que les toca (.) que en realidad no es una
imagen es un gif (.) y las palabras y se ponen a trabajar (.) la idea seria que (.) como hi-
cieron la semana pasada (.) hagan primero un- como un borrador del cuento (.) [en
WhatsApp]

2. Mia: [pero en el celular]

3. Micaela: pero (.) pero (.) pero no entiendo como que hay que volver a escribir el
mismo- cuento?

4. Investigadora: no no no yo el cuento que les paso es e: como:\

5. Mia: [para daridea]

6. Micaela: [para demostrar]

7. Investigadora: para una idea\ para que vean un c- un cuento que sea corto y que es-
te: (.) como en formato con- como conversacién

8. Santino: uno de terror (como pidiendo)

9. Investigadora: tiene que ser un cuento nuevo el que hagan ustedes

10. Mia: a: que vamos a ir escribiendo cada una\

11. Investigadora: cla:ro (.) y después (.) cuando lo estan por entregar (.) cuando termi-
naron (.) por eso traten de que sea corto asi lo hacen hoy (.) ponen e: (.) Lucia acd em-
pieza la versién final (.) y escriben uno de grupo o: entre varios y mandan la versién fi-
nal final del cuento si? (.)

[...]7

127 Omito algunos minutos en los que se lee de forma grupal el cuento de Masliah y conversamos con los
estudiantes sobre el argumento del cuento.
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12. Investigadora: bien (.) mas o menos ustedes lo que tendrian que hacer es un cuento
de esta longitud, no mu:y largo (.) y que también tenga un poco de esto dialogado que
es lo que eslo que les va a fac- a: (.) se les va a facilitar con el WhatsApp (.) hay alguna
duda?

13. Paula: cuanto tenemos que poner todo (.) tipo como lo dice ahio (.) en cada (.) un
mensaje

14.Investigadora: no no como ustedes quieran (.) vos me decis si hay que poner dijo él
dijo ella? eso me estds preguntando?

15. Paula: tipo no (.) digo (.) e:-

16. Micaela: si todas tienen que escribir [en XX]

17. Mariano: [XXX]

18. Paula: en todo u:n texto [o diferente]

19.Investigadora: [no no ] eso al final

20.Rufina: pero tenemos que escribir asi?

21. Investigadora: es interesante lo que: (2) el grupo de alla (hablando) es interesante lo
que pregunta la compafera porque dice ;uno solo tiene que escribir? no (.) escriban
todos (.) y después para la versidn final escriben en un solo texto (.) ahora en el primer
borrador escriban e: (.) como sus propios aportes

22.Sabrina: tienen que ser asi raro?

23.Investigadora: no (.) no no (.) y el género (.) eso es lo siguiente que les iba a decir (.)
ustedes eligen el género=

24.Santino: =terror=

25.Investigadora: yo ahora les voy a mandar una imagen y ustedes eligen de qué se va
a tratar

En el intercambio podemos ver que en la Clase Adrogué también la escritura de un
cuento en WhatsApp genera muchas dudas relacionadas con que no era una practica
habitual en las clases. Los estudiantes, ante esto, centran sus preguntas en el soporte
de escritura (2), el tipo el trabajo que tienen que escribir (3), la forma de escribir en
WhatsApp (13, 15, 16, 18, 20) y en el estilo y el género del relato (8 y 22). En efecto, las
preguntas se pueden pensar en relaciéon con el repertorio de practicas de escritura en la
escuela como copiar (3) y escribir un texto largo (13, 15, 18). En este intercambio, asi-
mismo, hay mayor reflexién relacionada con cémo la plataforma WhatsApp determina
una forma de escritura dialogal y fragmentaria (por mensajes instantaneos de los parti-
cipantes) que se contrapone con la escritura de un cuento con un solo escritor (turnos
13 a 21). A diferencia de lo que registramos en la Clase Wilde, en la Clase Adrogué nin-
gun estudiante manifiesta entusiasmo por el hecho de escribir en WhatsApp, pero si
Santino lo hace por el género en el que podra realizar un texto (8 y 24).

Lo expuesto hasta aqui nos permite pensar que las actividades de produccion crea-

tiva en papel son parte del repertorio de practicas de escritura en las aulas, mientras
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que la utilizacién de una plataforma de mensajeria, como es WhatsApp, utilizada gene-
ralmente para la vida cotidiana y ligada a saberes vernaculos, no lo es. Esta diferencia
genera en ambas clases que los estudiantes planteen muchas mas dudas en relacion

con como desarrollar el segundo trabajo, en WhatsApp.

2.2.  “iHabia que agregar una imagen?”: Géneros y disefios multimodales
En esta seccidn nos vamos a enfocar en las producciones multimodales que elabo-

ran los estudiantes en la escritura de ficciones en papel y en WhatsApp para dar cuenta
de como utilizan los diferentes recursos semidticos en ambos formatos, en funcion de
sus objetivos, disponibilidades y conocimientos acerca de los textos en dmbitos digitales
y escolares. Como se dijo, desde la Teoria de la Multimodalidad, se sostiene que en las
composiciones multimodales cada modo semidtico sirve para transmitir especificamen-
te una parte del significado y aportar —de distintas formas— a la construccién del texto.
En este sentido, las elecciones de los modos semidticos dependen, por un lado, de los
significados que los autores quieren y pueden expresar, y, por otro lado, de las poten-
cialidades y permisividades de los formatos y dispositivos empleados (Kress, 2009; Cope
y Kalantzis, 2020). En este marco, nos resulta pertinente retomar el concepto de disefio
multimodal, en tanto nos permitird dar cuenta de como los estudiantes disefian sus
textos y analizar qué elementos tienen mas saliencia (en funcién de su tamafio, su color,
etc.) y las relaciones que se establecen entre esos elementos en las composiciones (por
el encuadre, los espacios, las continuidades). Asimismo, en esta seccidén consideraremos
el concepto de registro en términos de Agha (2005), es decir como un modelo (no esta-
tico) de uso de formas linguisticas y discursivas (en este caso escritas y multimodales!?®)
que funciona como indice de ciertos atributos del hablante, que pueden ser identifica-
bles en el espacio social a través de procesos comunicativos.

En las producciones que los estudiantes realizan en formato papel se puede ver
que recurren a los Utiles que tenian disponibles (lapices, lapiceras, fibras y fibrones) v,
ademas, utilizan como recursos visuales las imagenes de palabras y dibujos que les ha-
bian sido repartidas como disparador en la actividad. De modo intencional no se les dio

una indicacién concreta de qué hacer con las imagenes vy, ante sus preguntas al respec-

128 Retomamos el aporte de Agha (2005), pero introducimos algunas modificaciones en funcién de nues-
tro abordaje.
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to (si podian pegarlas, si las tenian que entregar, etc.), les respondiamos que podian
pegarlas en el trabajo o entregarlas en un folio aparte. Algunos grupos, entonces, utili-
zan los recortes de palabras y las imagenes que les dimos a modo de disparador para

incluirlas en sus relatos. Esto no lo registramos en todos los trabajos, pero si en algunos

grupos de ambos cursos, como se puede ver en las fotografias siguientes:

Imagen #ElFestival (Clase Wilde- | jmagen #Julieta (Clase Wilde- Imagen #Mufieco (Clase Wil-
19/6) 19/6) de- 19/6)

Imagen #EIBarco (Clase Imagen #Limén (Clase Adro- Imagen #Espacio (Clase
Adrogué- 1/8) gué -1/8) Adrogué- 1/8)

En las fotografias de los cuentos reproducidas anteriormente, las imagenes son uti-
lizadas para transmitir significados representacionales, ilustrando las tematicas del rela-
to (#Limon; #Muieco) o para presentar visualmente diversas acciones o personajes a
medida que aparecen en el relato (#Espacio, #Festival, #Julieta). En el caso de #Mufieco,

ademas, se aprovecha el recorte con el tipo de cuento como una suerte de titular del
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trabajo realizado, aunque no del cuento. También en algunos casos (#Julieta, #EIFesti-
val, #Espacio y #Limdn) ademads de utilizar las imagenes y el recorte del tipo de cuento,
los estudiantes optan por incluir las palabras, en el formato de recorte. Entonces, estos
grupos, en vez de escribir cada palabra, pegan la imagen, lo que les permite, ademds de
cumplir la consigna, darle saliencia a las mismas. En este sentido, se puede ver que los
estudiantes de ambos cursos utilizan los materiales dados como recursos visuales en
sus producciones, sumando tipografias y colores, al conjunto verbal escrito. Los elemen-
tos visuales (imagenes y palabras) entonces son utilizadas para transmitir significados
representacionales (vinculados con el relato) y sociales (relacionados con la consigna). A
la vez, la combinacion entre palabras manuscritas, imdgenes de palabras e imagenes
representativas, cohesionadas de esta forma, generan una puesta en pagina que no
solo da cuenta de un trabajo creativo y visualmente atractivo, sino que acerca los cuen-
tos a otros géneros multimodales, como los textos en revistas y/o manuales escolares.
Otros estudiantes, en cambio, utilizan los recortes de las palabras y las imagenes
Unicamente como disparador, pero no las incluyen materialmente en sus trabajos, co-

mo podemos ver en las proximas imagenes de producciones:

Imagen #ElCastillo (Clase Wil-

de-19/6) Imagen #EIMundo (Clase Wil-
Imagen #Vencer (Clase Adro- de-19/6)

gué-1/8)

En las imdgenes anteriores, pertenecientes a ambas clases, podemos ver que los
grupos que elaboran estos trabajos priorizan absolutamente el modo verbal escrito, de
hecho, en el cuento retratado en la imagen #EICastillo es el Unico modo utilizado. En el
cuento retratado en #LaNavidad, se recurre al modo color para resaltar las palabras

dadas como parte de la consigna, con la finalidad de mostrar que se habian utilizado las
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palabras dadas. En el cuento retratado en #EIMundo los estudiantes recurren al modo
color con una finalidad decorativa, porque utilizan fibras naranjas y amarillas para la
primera letra de las oraciones y para la primera letra de cada palabra del titulo. En el
cuento #Vencer se utiliza el modo color con una finalidad decorativa, para subrayar la
consigna. Estos grupos, entonces, producen textos mayormente monomodales, en los
cuales el color solo funciona como un elemento decorativo y de realce.

Asimismo, a partir de la lectura de los relatos, pudimos observar que los estudian-
tes de ambas clases consideran las estructuras genéricas propias de los cuentos (intro-
duccién, nudo y desenlace; narrador, etc.) y un cddigo linglistico adecuado a los reque-
rimientos del discurso escolar (Godoy, 2019a; Godoy, 2020c). En este sentido, se puede
proponer que los alumnos apelan a un registro escrito escolar, en el que combinan ex-
presiones coloquiales en el relato, pero en todos los casos adecuadas para el ambito del
aula. A pesar de que los estudiantes no siempre son cuidadosos con la normativa y/o
con la ortografia, probablemente en relacidon con sus conocimientos y dudas sobre es-
tos aspectos, en ninguno de los cuentos registramos expresiones vulgares, formas escri-
tas que se alejaran del cédigo escrito del castellano, formas linglisticas propias de gru-
pos determinados (asociadas especificamente con variedades diatopicas, diafasicas ni
diastraticas), ni tampoco narraciones de hechos o tematicas que se encontraran fuera

de lo esperado para un cuento producido en la escuela.

Para el andlisis de los cuentos producidos en WhatsApp, es relevante detenernos
en algunas caracteristicas de las interacciones en espacios digitales. La escritura en
WhatsApp pone a disposicion de los participantes una serie de elementos visuales y
auditivos. La escritura digital permite combinar, junto con los caracteres escritos, ideo-
gramas, emojis, videos, imagenes en movimiento, audios, en arquitecturas textuales
propias de las interfaces de las plataformas (Cantamutto y Vela Delfa, 2019; Cope vy Ka-
lantzis, 2020; Godoy, 2020c). Especificamente, Magadan (2021) sostiene que en los
intercambios de WhatsApp se desarrolla una escritura multimodal que se puede carac-
terizar por las formas sinestésicas de significar (y de leer y escribir) que se ponen en
juego. En WhatsApp, entonces, se despliega un continuum entre lo escrito, lo oral y lo

paraverbal: los emojis, los alargamientos de las palabras, los signos de puntuacién mul-
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tiplicados, son “gestos” en los mensajes escritos. Asimismo, la voz aparece registrada y
también corporeizada, a través de esos elementos visuales. Esto implica una ampliacion
del repertorio semidtico que tienen disponibles los sujetos para elegir de acuerdo a sus
intereses y conocimientos y en relacién con la adecuacién a una determinada situacién
comunicativa. El andlisis de las producciones nos permite sefialar que los estudiantes de
ambos cursos, si bien utilizan recursos visuales (imagenes, videos, emojis, GIF), estos no
son preeminentes en ninguno de los cuentos, lo que relacionamos con los conocimien-
tos que tienen sobre el género discursivo solicitado. En efecto, los cuentos que se leian
en ambos cursos no solian contener elementos visuales ni auditivos y, en general, se
trataba de textos de una extensidon considerable, muy diferente de los mensajes que
circulan escritos en WhatsApp. En este sentido, se puede pensar que si bien los sopor-
tesy las plataformas de escritura digital ejercen “presion” sobre la forma de los mensa-
jes que en ellos se producen (Cantamutto, 2012, 2015) y también son influyentes los
conocimientos sobre los tipos de mensajes que circulan en ellos tipicamente, en las
producciones de los estudiantes observamos mayormente el predominio de los saberes
gue los estudiantes tienen acerca del género discursivo “cuento”.

En efecto, en algunos cuentos no se incorpora ningun elemento visual o auditivo,
sino que la informacidn circula enteramente en el modo verbal escrito, que es el vehicu-

lo para el desarrollo argumental de las historias, como se puede ver en las proximas

. .
Imagenes:
Movistara Lo NS 4 72%819:31 Lo N R 4 72%@19:31
¢ /33 Elemo suicida < ,#", Cuandoelamoresmasfuerte... < , ", Cuandoelamoresmasfuerte...
Habia una vez un emo que todo el dia Enel ano," 998 en la,cu'dad de Eﬁdlz n.unca stipo:soble '" dé
estaba triste, buscando un donde es- buenos aires Argentina. a dejo por su carreray ella quedé
tar solo para llorar y cortarse las ve- Una mujer llamada AZUL fue a un dolorida y triste ante su situacion.
nas. Entonces un dfa decidié subir al recital a ver su banda prefrerida "Los Luego de un periodo de 5 afios ella
Gltimo piso de un edificio para tirarse ratones paranoicos". habia empezado a trabajar en un
f”ﬂ”"a ;e";\a."a' pg:.’ a I’entepc‘n"s' En ese recital conocid al guitarrista: hotel en el que el estaba.
a llamada Anana ICa lentamente . g H .
se acerco a él y logro evitar que se Juan Sgbastlan Gutiérrez, que se E!Ialerabmtxzarlna, Imgplg.ba Y habi
suicide diciéndole: "note suicides, la Ip cruzo casualmente en un bar. (Al cocinaba. Azul estaba bien, y habia
vida es hermosa”. Entonces el chico altimo del recital). superado al guitarrista, cuando una
bajo del edificio y se fue, pero seguia Ella lo vio y fue a sentarse a su lado. noche antes de volver de su trabajo,
estando muy triste. Debido a eso En ese momento tomaron un trago, se encontraron, se besaron y tuvieron
decidié meterse en un desagradable y el estaba expedido de alcohol. El una noche de amor nuevamente. Ella
ﬁﬁﬁ:‘;’ifi:jf‘:{:'ycsfr”n“u‘;ged':;gg o queria llevarla a su casa, le habia quedé embarazada y é| decidio dejar
muchas enfermedad mortales parecido una chica muy bonita y su carrera y empezar a viajar por el
» atractivo, pero de tanto alcohol que mundo con ella.
Esta es la version final tenia en sangre, no podia manejar su
** No es note es no te™ autoy ella lo llevo a su casa. Fin
Llegaron a su hogar y el quiso —— Be
cambié el asunto de "Labeled seducirla, Azul acepto su propuesta :
labels don't" a “El emo suicida’ de quedarse en su casa i
Tuvieron una noche de amor y En el afio 1998 en la cuidad de buenos
" i pasion. aires Argentina
Las chicas no hicieron nada ) Al dia siguiente la mujer se fue, Una mujer llamada AZUL fue a un recita
] el tenia que sequir con su carrera Ahi estaria completo
~ de artista y musico. Y nunca mas - -
® v @ volvieron a tener una noche asi. b . S—
- .
4 -
Imagen #Emo (Clase Adrogué-8/8) Imagen #AmorMasFuerte (Clase Wilde-26/6)
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En los cuentos retratados en las imagenes'?® #AmorMdésFuerte y #Emo el desarrollo
argumental se apoya esencialmente en el modo escrito. Los estudiantes solamente in-
cluyen una imagen como icono del grupo, algo que les habia sido solicitado en la con-
signa.

En otros cuentos, en cambio, los estudiantes apelan a algunas de las herramientas
de disefio textual que ofrece WhatsApp, como es la posibilidad de colocar en negrita

algunos fragmentos discursivos:

>R

gl ‘¢ ¢ "De Viaje A Londres"

Tu
Y laimagen

Habia que agregar una imagen?

Una manana de invierno Ariana
decidio alejarse de su pais y de tener
la oportunidad de ir a su pais favorito, L

El perro afortunado

Puede ser el titulo?

"De viaje a Londres"

Una mafiana de invierno Ariana
decidi6 alejarse de su pais y de tener
la oportunidad de ir a su ciudad
favorita, Londres.

Ella tenia un perro llamado Matteo
que la acompaiio siempre durante 8
afos, regalado por su papa.

Ariana no podia llevar a Matteo,

N =

‘¢ ¢ "De Viaje A Londres"

entonces decidio entrenarlo para
que la acompaiie sin que nadie los
descubra.

En el aeropuerto, de repente vino el
guardia y le dijo

- Sefiora tengo que revisar sus
maletas

- Por qué? Pregunté ella.

- Es parte de nuestra linea controlar
todo tipo de herramientas peligrosas
o alguna que otra cosa prohibida.

- Claro, con gusto -tratando de
esconder la maleta de Matteo le
entrega una de sus maletas.

-;Que es ese olor desagradable?-
pregunto él guardia.

-Es algo de comida que traje para é|
camino por si me hagarra hambre -
dijo Ariana.

-Lo siento pero alimentos no pueden
ingresar al avién, puede pasar -
responde él guardia.

Ariana se sintio aliviada de que su
plan halla salido a la perfeccion.
Subio la maleta donde estaba Matteo

z ‘¢ ¢ "De Viaie A Londres"

avion comenzo lentamente a
despegar.

Al llegar a Londres, Ariana
controlando que Matteo se encuentre
bien y a salvo del viaje, se dirigen
hacia un buen lugar donde puedan
permanecer juntos sin ser separados
nunca.

Corregi algunos errores que tenia
decia micro y despues avion.
Londres es una ciudad ubicada en é|
pais Europa.

Y una que otras cosas

28 DE JUNIO DE 2018

Chicos, acuérdense de terminar esto
y de cambiarle el nombre y el icono al

grupo

I —
Sii¢k

y la colocé al lado de la ventana,él

avidon comenzad lentamente A !

ol > o @ ol

Imagen #ViajeALondres (Clase Wilde-26/6)
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' Un campamento inolvidable

Versién final

Muriel, una chica de 14 afios,
fue enviada por sus padres aun
campamento de verano junto a junto
a su amiga Nicole, su Ginica amiga,
quien tenia un afio més que ella.

Era un campamento Gnicamente
para chicas, de hecho, los Gnicos
hombres que habia eran el duefio,
los cuidadores y algin guia. Con el
paso de los dias, Muriel se enteré
que habian ocurrido una serie de
asesinatos cerca del lugar en el que
se establecié el campamento.

No tenian permitido alejarse mucho
sin supervisién, pues era algo
peligroso.

Era la hora de los juegos. Mientras
todo el campamento jugaba, Muriel
se sintio observada. Y no por algin
integrante del campamento, sino por
alguien con una intencion malvada,
alguien que queria hacer algin mal, o
por lo menos, eso pensaba Muriel.

Después de un largo dia de juegos,

°Q
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<« 8 Un campamento inolvidable

Despues de un largo dia de juegos,
las chicas tenian una hora y media
para darse una ducha y prepararse
para la cena.

Mientras Muriel se quitaba la bata
de ducha para vestirse, vio por la
ventana una silueta que la observaba.
Avergonzada y algo angustiada,
volvio a taparse con la bata y mito
enojada a quien la miraba, pero no
se reconocia ningun rostro, solo un
par de ojos que brillaban en un tono
rojo como la sangre. En una de las
manos de la silueta, not6 que habia
un cuchillo, que a simple vista, era
viejo y estaba maltratado, pero estaba
afilado.

Desesperada, buscé a su amiga, y
al encontrarla, comenz6 a contarle lo
sucedido en el vestuario.

— iNicole! — Corrio con su amiga.
— ¢Que pasa? — Nicole miré a

la chica, la notaba desesperada,
preocupandose mas,

— jHay alguien con un cuchillo! jAlllY
— La asustada adolescente sefialo
hacia donde hahia visto Ia finura

ol > o @

Fue asi como las chicas decidieron
formar grupos de 4 personas para
buscar a los desaparecidos, y con
linternas y palos para defenderse, se
adentraron en el bosque.

Era una noche de verano, y el viento
frio era totalmente inesperado.

Debido al frio, las campistas bajaron
la guardia, y poco a poco, los grupos
se desarmaron, quedando en duos.
= Nicole... = Dijo Muriel temblando
de frio y miedo,

— ¢Si? — Abrazé a su amiga para
intentar calmarla

De la nada, se escuché un grito de
terror, espantando a las ya asustadas
chicas.

Por algdn motivo, Nicole corrié
hacia la oscuridad del bosque,
tirando al piso su linterna.

Muriel estaba aterrorizada. Escuché
nuevamente un grito, esta vez muy
cerca suyo, pero quedoé impactada
cuando se dié cuenta de que era
la voz de su amiga. Muriel intentd
encontrarla con desesperacion, y al

@ | \ G)o

Imagen #Campamento (Clase Wilde-26/6)
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la voz de su amiga. Muriel intento
encontrarla con desesperacion, y al
correr hacia donde provenia el ensor-
decedor sonido, vio a Nicole, parada
sin moverse. Al verla de cerca, se
percato de que no tenia los ojos, y
tenia una cascada de sangre bro-
tando de la cara, con un cuchillo en
la mano. La herida campista, al sentir
la presencia de alguien, comenzé a
apufialar su pecho, y la oscura silueta
aparecio frente a Muriel,

= N-No... =

Versién final
Murlel, una chica de
fue enviada por sus p

Titulo: "Uun campamento inolvidable®

2 un campa.

cambid el asunto de "L-&-N-Tn
2 "lin camnamantn mnlhidstia®

°Q

123 En |as imagenes se utilizan cuadros de colores para tapar el nombre o el teléfono de cada estudiante.
Cada color representa a un estudiante diferente.
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En las imagenes #ViajeAlLondres y #Campamento retratamos las versiones finales
de dos cuentos (uno de cada clase), en los que los estudiantes recurren a herramientas
tipograficas, como es la negrita, para resaltar las palabras que les habiamos dado como
disparadores. Aqui sucede, entonces, que usan esas herramientas visuales no para
transmitir significados representacionales del relato sino para darles saliencia a las pa-
labras que denotan el cumplimiento de la consigna, es decir, enfocandose en una di-
mension social del significado.

En otros cuentos, algunos estudiantes de ambos cursos utilizan también algunos
elementos visuales como emojis, GIF y videos para transmitir significados representa-
cionales. De cualquier manera, en estas producciones el modo visual (no verbal) parti-
cipa de un modo muy minoritario respecto de la palabra escrita, como se ve a continua-

cion:
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< &= Elbosque siniestro

Buenoyo lo haco

Era asi una vez en el pueblo de
Riverdale cuando una familia se
muda de su antiguo pueblo por
necesitaban paz. La familia estaba
superando la muerte de su hijo
Cedric que habia ocurrido antes de
mudarse. La familia estaba triste y
debil por la reciente muerte de su
hijo por tal motivo no salian de su
casa hasta que su vecino Ezequiel
fua 2 darlos Ia hianvanida Mirasia In

e > o @
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< 4= El bosque siniestro

fue a darles la bienveni

invito a su casa para hablar y tomar
el tey Ezequiel noto la casa apagada,
sombria pero no le dio importancia
pues no imaginaba lo que estaba por
enterarse.

~¢De donde venis?- pregunto el

-De misiones -contesto ella

-2 como era 2-dijo el

-Un lugar bastante intranquilo
robaban mucho y no era un lugar
bonito por eso nos vinimos a este
pueblo- consto ella

~Cometieron un error aca pasan
cosas paranormales-dijo el

~4Como cuales 7- dijo ellas

Hace un par de meses vienen pa-
sando cosas extrafias como puertas
abiertas de las casas, ventanas rotas
yalgunas con sangre - dijo el

.Y de quien era la sangre 7- dijo ella
~Es0 no se sabe aparecen por la
noche y desaparecen por la mafiana-
dijoel

-igual esto no es mucho suceden
cosas mas raras en el bosque - dijo el

9 | eo
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&= Elbosque siniestro

.Y a vos nunca te paso nada?- dijo

~Se podria decir que si me sucedio en
el bosque a lo lehos vi una sombra
pero cuando me acerque como que
desaparecio y salio corriendo - dijo el
Estaria bueno ir por la noche y ver
que sucede - dijo ella

-Me parece totalmente inmoral y
peligroso aparte el bosque esta

cerrado por las noches -

~4Pero sabes como entrar?- dijo ella
Acompafiame dale

Ezequiel penso la propuesta y le dijo

-Bueno esta bien-

Llego la noche en la cual iban a

ir al bosque estaba muy oscuro

lievaron linternas cuando caminaban
escuchaban pasos y ruidos

~2Y vos tenes hermanoss?- dijo el
~Tenia un hermano pero fallecio en un
accidente cerca de aca - dijo ella
~,Como sabes que fue aca ?-dijo el
-Los escuche amis papas hablando
que habia ocurrido por aca y que
nunca enxontraron el cuerpo- dijo ella

= " 0
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< “= Elbosque siniestro

Mira alla veo algo vamos-

Fueron a ver y encontraron el auto
del hermano pero no su cuerpo
automaticamente Micaela se largd a
llorar pero Ezequiel vio algo o alguien
flotando en un pequefio lago fueron

a ver y era el hermano Se quedaron
Helados y asumieron que la sangre
era de el y las puertas abiertas eran
por que el los estaba buscando

pero nunca vieron nada Micaela y
Ezequiel creyeron que era el alma de
su hermano buscando despedirse su
familia recupero la alegria de haber
podido encontrar el cuerpo de su hijo.
Pero estd no fue la dnica familia

que sufri6, hubo muchos mas pero
todavia no encontraron al culpable
de tantas muertes. Por lo cual
Micaela decidi tomar venganza por
su hermana y por todas las otras
victimas y ella pasé a convertirse en
Ia asesina del aquel bosque siniestro,
donde mataba a todas las persona
que entraban all.

Por estd razén nunca més se entro a

of °c @

Imagen #BosqueSiniestro (Clase Wilde-26/6)
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& &= Elbosque siniestro

podido encontrar el cuerpo de su hijo.
Pero esté no fue la unica familia

que suffio, hubo muchos mas pero
todavia no encontraron al culpable
de tantas muertes. Por lo cual
Micaela decidio tomar venganza por
su hermana y por todas las otras
victimas y ella pasé a convertirse en
la asesina del aquel bosque siniestro,
donde mataba a todas las persona
que entraban alli.

Por estd razon nunca ms se entré a

ese bosque en donde era una forma
de desaparecer. )

Listo

Parece policial

€l final
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P La recompesa &

Y lo subis

No

Y B

e La recompesa &

®© Este mensaje fue eliminado

© Este mensaje fue eliminado

© Este mensaje fue eliminado

© Estem

version Final

La recompensa (§)

fue eliminado

La gente caminaba hacia el centro
de la ciudad,entre esas personas
se encontraba Jose un ingeniero
Mecanico de Buenos Aires.

Iba a encontrarse con Ivana

su prometida,en el cafe bar de

La gente caminaba hacia el centro
de la ciudad,entre esas personas

se encontraba Jose un ingeniero
Mecanico de Buenos Aires.

Iba a encontrarse con Ivana

su prometida,en el cafe bar de
av.Caseros,cuando de repente suena
el telefono,era un desconocido
diciendo que rapto a su prometida.
Unas horas mds tarde Jose recibio
un llamado:

Si usted quiere ver de vuelta a su
prometida siga estas ordenes-Dijo el
Ruin

+Y usted es?

-No doy nombres

+Usted es tiene a Ivana?- Jose

-Si -Dijo el secuestrador

+no le hagas nada porfavor

+pides rencompesa?

-Si, mafana a las 8 a.m tenés que
llevar 5 millones de délares a esta
direccidn : pasaje cabot 6333 déjalo
en una bolsa de basura

+mi mujer donde va a estar?
-Girando la esquina a 5 cuadras va a

Y

xHola? - Dijo Ivana

Jose reconoci6 la voz a penas la

escucho

+lvana? Como estas? Te hicieron

algo?

xEstoy bien, tengo hambre y duermo
en un lugar todo sucio y oscuro.

José consigui6 el dinero y el dia

de la entrega fue a dejar la bolsa

con la plata en el lugar acordado
minutos después recibi6 una llamada
diciendo que ya habian dejado a
Ivana. Cudndo llegé la encontré en el

auto rojo muerta

Dias después del asesinato los
policias siguieron buscando a los
secuestradores pero no pudieron

encontrarlos...

‘Ahora hacemos las tomas del
cadaver

I
Ultimo Momento,.. Asesinan a

un profesor de filosofia- en la
universidad estatal de buenos aires.
No hay pistas hasta el Momento, se
sospecha de algunes alumnos.

La unidad forense investiga la zona

Misterio estudiantil

Inmediatamente llama a la policia
~ &n ese momento llamé a Ia policia
~ dijo la testigo

v ahi en ese momento el policia e

contesto
~ MUCHAS GRACIASH usaremos

la informacién para investigar més.
sobre el incidente ~

Unos dias despuds volvieron a
interrogar 4 la testiga , su testimonio

del asesinato mu
LAHISTORIA COMENZO

Cuando Roberto (el prafesor) terming
de dar clases en el tumo noche en
ese momento el salid por la puerta
principal de la universidad , Justo en
el momento que el va hacia la parada
del colectivo y aparecio un hombre
misterioso y ie dispard sin motiva
alguno,

Al dia siguiente una alumina del profe-
sor con una gran cara de espanto o
encontra muerto ahi en |a parada.
(Gift)

Inmediatamente llama a la policia

~ en ese momento lamé a la policia

era impe ya que sus
horarios de entrada a la Universidad
no concordaban, ~Entonces que
paso realmente?

el asesing amenazo con dispararme
ami también.- dijo ella

~Ajam.

El detective pensaba que ela estaba
fingiendo.

~Necesitare tu ADN para comparario-
Dijo el detective Sokol,

~QUIERD UN ABOGADO- Grita
exaltada,

~Muy bien, [0 esperaremos.

Luego de una hora esperandolo el
detective dijo;

~Ya que no viene t defensor,
haremos la prueba de ADN sin
importar lo que digas.

La testiga y posible culpable detras
de esto, intento safarse de los
agarres forzudos del detective pero
fue en vano. Hacienda las pruebas de
ADN se dieron cuenta que ol ADN de
1a epitelial tenia coincidencia con un
familiar Ia chica comenzo a ponerse
nerviosa y cada ves mas nerviosa
que, se puso a lorar y delato a su
hermano Mario.

€l datective Sokol manda oficiales
ala casa de mario, para ver si
«encontraban algun dato para saber

i era culpable a no. Ispeceionanda
la casa, encontraron El arma la cual
fue utilizada para el asesinato, y

una grabacion del hecho ocurfido,
despues de seguir buscando prusbas
llevaron a mario a la comisaria y
proximamente llevarlo al tribunal para
su condena

Ya en el interrogatorio Sokol pregunté
& Maria -;parque o hiciste?

= [
(_ﬁ Misterio estudiantil

Alo que el contestd -mi hermana me.
man
~¢porgue queria tu hermana matar al

-ella o odiaba, eso me dijo-
bien.... contestd Sokol dudando de la
respuesta.

El detactive fue a interrogar a la joven
para confirmar la respuesta

-DOrque tu hermano asesino

al profesor- intentando ver si
concordaban las respuestas.

-por diversion- dijo ella, en ese
momento un escalofria recorrié el
cuerpo de Sakol, en ese momento
legé un oficial y le dijo al detective -
ya es hora de llevar 2 estos dos al
tribunal-

“te escoltare- respondid el

Una vez en el tribunal ya con el caso
cerrado el juez ordent silencio y
dicts la condena - el dia de hoy se

e dard cadenas perpetua a Maria
Riganovich y a su hermana Mario por
el asesinato del profesor-

Luego del juicio el jefe de Ia policia le

Misterio estudiantil

mementa un escaloffio recorrié el
cuerpo de Sokol, en ese momento
Ilegé un oficial y le dijo al detective -
ya es hara de llevar @ estos dos al
tribunal-

te escoltare- respondid el.

Una vez en el tibunal ya con el caso

a
Rigonovich y a su hermano Mario por
el asesinato del profesor-

Luego del juicio el jefe de la policia le
dijo a Sokol -buen trabajo muchacho
ya sacaste la basura- a lo que el

L) - BC o @ © ° @ @ o ° @

Imagen #Misterio (Clase Wilde-26/6)

En la imagen #BosqueSiniestro, por ejemplo, al final del relato —cuando se produce
la desaparicién de uno de los personajes— se introduce un emoji que significa la suspi-
cacia o la falta de respuestas. En la imagen #LaRecompensa, por su parte, se puede ver
que se utilizan herramientas tipograficas en el titulo, se suma un emoji que ilustra la
tematica del relato (dinero y recompensa) y, ademas, se incorpora el GIF al final del
relato, que ilustra también la actitud posible de uno de los personajes cuando concluye
la historia. Por ultimo, en la imagen #Misterio, un cuento que trataba sobre un profesor
universitario de filosofia que es asesinado, se puede ver que los estudiantes en vez de
incluir el GIF que les habia sido compartido como disparador, deciden realizar un video
sobre un asesinato que semeja una camara de seguridad. Este video esta realizado a

partir de la grabacién de pantalla de un juego en linea.
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En relacién con la consigna dada (aprovechar el didlogo en WhatsApp), lo que pu-
dimos ver es que los grupos de la Clase Wilde, aunque incluyen didlogos, no lo hacen a
través de los intercambios de mensajeria en la plataforma. En cambio, tres de los cuatro
grupos de la Clase Adrogué, si hacen sus cuentos con didlogos a través de los intercam-
bios de WhatsApp, aungue no todos los grupos lo hicieron de la misma forma. Algunos,
utilizaron los intercambios escritos para dar cuenta de los turnos en la conversacion oral
presencial de los personajes. Entonces, cada turno de la conversacion era realizado a

través de una intervencion en WhatsApp, como se puede ver en las proximas imagenes:

0 . 1212 Movistar

< () Elorden del amor

vl El intercambio == @ & s <! El intercambio ==& &%

Ahi estaba yo en el avion rumbo a
Argentina. Todo parecia raro la gente,
los lugares, no era como me lo habian
descripto. Ustedes se preguntaran
porque vine a Argentina, por un inter-
cambio escolar. Cuando llegue a la
escuela, i mis compaiieros
me miraban mat. Menos dos de ellos

Se me acercaron y me preguntaron.

[
- hola! Como te llamas? Sos nueva
no?

|
- hola, me llamo Molly, si, si soy nueva

- De donde venis?

- Vengo de Espaiia, por un
intercambi6

- cualquier cosa avisanos, podes
contar con nosotras!

- okay dale, pero como se llaman?

-yo lucia

- Yo laura

- Bueno gracias!!

Q
2
o
c

Chaul

-Mejor vayamos a la tuya...

-mi casa esta muy desordenada y des
prolija

-Mentira! Si vos sos una obsesionada
con el orden y la limpieza

-seguro esta perfectal no creo que
exista algo mas limpio que tu casa

-Pero nunca fuimos a la tuya. La
quiero conocer

-No tengo las llaves

-bueno (.

Azul se fue a su casa, enojada,

daconnfiandn da lian nramn ci la

©| %eo

® > O o ® > O o
Imagen #OrdenAmor (Clase Adro-

Imagen #Intercambio (Clase Adrogué-8/8) gué-8/8)

Las estudiantes de ambos grupos de la Clase Adrogué elaboran los didlogos de los
personajes con sus propios aportes en WhatsApp, entonces, la trama dialogal queda
expresada y presentada a través de la organizacién dialogal que habilitan los grupos de
WhatsApp.

Una mencién aparte merece uno de los grupos de la Clase Adrogué, que utiliza el
grupo original para organizar como realizar la tarea, pero que luego, hace otro grupo en
donde “se desarrollaba” el cuento. En este relato, la accién narrativa recae sobre los
didlogos que los personajes tenian en un grupo de WhatsApp creado por un personaje
misterioso que resultaba ser un asesino. Esta trama les permite a los estudiantes no

solo aprovechar las potencialidades dialogales, sino también las opciones de WhatsApp
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para eliminar o agregar participantes de los grupos, como acciones que ocurrian en el
relato. Entonces, cuando uno de los personajes era asesinado, era eliminado también
del grupo. A continuacidn, reproducimos algunas capturas de ese cuento, en las que se
puede observar cdmo la historia se estructura a partir de los intercambios en
WhatsApp, es decir que la accidn del relato se construye en la red social y a través de

ella, gue no es solo medio sino también parte constitutiva de la ficcidn.

= . . - C
« Grupo Posta <« Grupo Posta 3 <« Grupo Posta : o Giioo Posts
e ]
Hace algo © Este mensaje fue eliminado Luli a vos no te mate porque siempre
te ame. NOOO0O0O!
e Luli Ll
i? ulit
Como que? Es Alejo Tu a mi?
Solo me puedo esconder || B cambis el asunto de
T — NS5 b aste 'BORRADOR' a ‘Grupo Posta’
| (o sty
Ya llegue Tengo un arma [ I - 16 ¢ icono de este grup
[ ———] Nollo mates Por? [ a——
Loco Hice todo esto para quedarme con
_ eliming » I vos y vengarme de todos!
Agarra un cuchillo o algo asi rokc
R
T | Es Alejo
Voy a abrir la puerta. Como que alejo ?? NOOO0O0OO!
[t bl Ll
I
Ya tengo uno Es verdad.. [cambis el asunto de
"BORRADOR" a "Grupo Posta”
—— soyyo.
Tengo un arma e I s o icono de este grupo
+549 11 5008-9437 Estas re loco [ ——]
Imagen #Venganza (Clase Adrogué- 8/8)

Como presentamos hasta aqui, en las producciones digitales pudimos observar que
el modo mas preeminente es la palabra escrita, en detrimento de otras posibilidades
que brinda la plataforma, que permite incluir imagenes, audios, videos, links, emojis,
etc. En relacion con esto, podemos retomar una observacion hecha por Godoy (2019a,
2020c), a partir del analisis comparativo de los cddigos escritos a los que recurren los
estudiantes en sus producciones escritas digitales y en sus comentarios digitales sobre
estas. En efecto, se observan diferencias entre el codigo escolar/académico al que ape-
lan los estudiantes en sus trabajos y un cédigo cotidiano y vernaculo que queda reser-
vado para los comentarios dialogales'*® aunque ambos sean escritos digitalmente. El
andlisis de los relatos nos permite hacer observaciones coincidentes y sefialar que, en
los disefios y composiciones multimodales, resultan influyentes los conocimientos de

los géneros discursivos que tienen los estudiantes, sus saberes acerca de la adecuacién

130 Ademds, se observa que, en sus trabajos escolares y académicos, los estudiantes apelaban a un cddigo
escolar en el que se trabajaba sobre un léxico especifico y un estilo formal y un cuidado por la normativa
gramatical y ortografica, mientras que en sus comentarios y chats en el documento recurrian aun registro
mucho mas informal, con poco cuidado de la normativa gramatical y ortografica (Godoy, 2020c).
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(o no) de ciertas formas linglisticas y multimodales y los distintos contextos situaciona-
les. En efecto, observamos que, aungue en las producciones prima mayoritariamente el
modo verbal escrito, en los intercambios en los que los estudiantes organizan la tarea
de escritura, si registramos el uso de emojis, audios, videos, memes e imagenes. Asi-
mismo, si bien en las producciones pudimos registrar lo que denominamos en la seccién
anterior como un “registro escolar en la escritura”, caracterizado por el cuidado en la
normativa y la seleccion léxica, en los intercambios conversacionales escritos, que ocu-
rren en los mismos grupos antes o después de la produccién de los relatos, hallamos un
registro de escritura mas verndaculo. En este registro escrito verndculo, se combinan
recursos del repertorio multimodal (Magadan, 2021) y, ademas, los estudiantes em-
plean un cddigo menos respetuoso con la normativa ortografica y gramatical, a la vez
gue recurren a expresiones y marcadores discursivos adolescentes (Eckert, 2004; De
Luca, 2020). A continuacioén, reproducimos algunas de las imagenes de los intercambios
en los grupos de Whatsapp, en donde se puede observar cémo utilizan memes, emojis y
audios, a la vez que apelan a un registro coloquial y vernaculo, con marcadores discursi-

vos adolescentes.

& = El bosque siniestro : c ;‘-s;_ Un campamento inolvidable : < * 4 "De Viaje A Londres"

I esa 1010 queda

Ella es Muriel

| 6 Yo la pongo
)
L Y yo Roberto
y Ya estaaa
> o @ Basta Roberto >: .
U Listo ahre
Tu Ahre 2222
Chicos, acuérdense de terminar esto y de
cambiarle el nombre y el icono al grupo REee=====
Si profe © Este mensaje fue eliminado ’

Y bue yo al escuchar tu nombre suena rel
inda y en persona tipo se equivocaron
con él nombre

X2

@

Yo lo termino
Mando el final y dsp decidimos el .| Imagen #CampamentoChat Listo Lucia -
nombre (Clase Wilde- 26/6) Ya terminamls
Imagen #BosqueChat (Clase Imagen #ViajeChat (Clase Wil-
Wilde- 26/6) de- 26/6)
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El orden del amor : @) El orden del amor : ¢ 23\ Elemo suicida ;

AZUL ENAMORADA DE JUAN SUEACCe DbESY S

Las chicas no hicieron nada

Si les dimos apoyo moral

n
)

Mentira

Te interrumpo

|
“%- | GIF
Te interrumpo o A ‘
11:08
AZUL DEJA A JUAN POR QUE EN SU I i in el icono del grupo
CASA HABIA RATONES Y ESTABA
sSUCIO : I c:bis e icono de este grupo
Te interrumpo
‘ - e magen #EmoChat (Clase
Imagen #OrdenChat (Clase Adrogué- 1/8) Adrogué- 1/8)

En las imagenes anteriores vemos que, en los intercambios de WhatsApp, previos o
posteriores a la versidn final de los cuentos, los estudiantes si recurren a diferentes mo-
dos semidticos para comunicarse y llegar a acuerdos en relacién con el cuento que tie-
nen que escribir. En efecto, utilizan emojis (#ViajeChat), combinaciones de letras que
hacen emojis (#ViajeChat), imagenes y GIF (#OrdenChat, #£moChat; #Campamento-
Chat) y audios (#BosqueChat). Asimismo, los alumnos apelan a un cédigo linglistico mas
cotidiano y verndaculo, formas coloquiales adolescentes en el lenguaje escrito que
emerge en los intercambios digitales entre ellos, pero que no tiene lugar en sus trabajos

“escolares”. Esto lo podemos ver por ejemplo en los usos de “ahre” (#ViajeChat).

Lo sefialado hasta aqui nos permite analizar comparativamente la escritura grupal
de cuentos en dos soportes: en papel y en WhatsApp. En las producciones de ambos
cursos y en ambos formatos (digital y en papel) pudimos observar un registro escolary
un registro verndculo en la escritura multimodal, pero condicionados por los requeri-
mientos genéricos de las consignas y los regimenes de evaluacion disciplinar e influidos,
también, por los espacios de escritura. Las observaciones nos permiten pensar que, si
bien las tecnologias y aplicaciones digitales —en este caso WhatsApp — habilitan nuevas
formas de produccién textual, con la combinacion de recursos provenientes de diferen-

tes modos semioticos, el aprovechamiento de estos recursos en composiciones multi-

232



modales dependerad de cdmo se relacionan las consignas con ciertos discursos y modos
de hacer dominantes en las aulas de Lengua vy Literatura, generalmente relacionados
con textos ficcionales monomodales en los que prima el modo verbal escrito y los ele-
mentos visuales tienen finalidades ilustrativas o decorativas. En este contexto, de cual-
quier manera, podemos sefialar que algunos grupos de ambas clases experimentaron
mas a la hora de elaborar sus producciones, como el grupo del cuento “Misterio” (Clase
Wilde), que incluyd un video de produccion propia, y el grupo del cuento “La venganza”
(Clase Adrogué), que utilizd como recurso narrativo las herramientas interactivas de la
red social WhatsApp. Esto nos permite postular que las practicas letradas con tecnolo-
gias digitales habilitan o posibilitan el desarrollo o la emergencia de practicas de escritu-
ra creativas en las que se combinan literacidades vernaculas en la realizacién de tareas

escolares.

3. Géneros no ficcionales: producciones escritas y audiovisuales
En este apartado vamos a analizar consignas de escritura de textos no ficcionales

que fueron propuestas por los docentes en ambas clases en relacion con los contenidos
abordados. Especificamente contrastaremos actividades similares en las cuales se solici-
taba una produccién escrita y una producciéon audiovisual.

En la Clase Wilde, en la secuencia didactica sobre los géneros periodisticos, Ricardo
propuso la escritura de una noticia a partir de una imagen dada vy, unas clases después,
la producciéon de un video con la presentacion de una noticia a partir de un titular. En la
Clase Adrogué, a raiz de la novela Rebelidon en la Granja, se abordaron los temas de iro-
nia, sarcasmo y parodia. Para estos temas, sus recursos y relaciones, Lila propuso dos
trabajos practicos de analisis sobre materiales audiovisuales, uno escrito sobre la can-
cién “Ironic” (que ya hemos presentado en el capitulo 3) y otro audiovisual sobre la pe-

licula What we do in the shadows. A continuacién, presentamos sintéticamente ambos

trabajos:
CLASE WILDE CLASE ADROGUE
Actividad de pro- | Produccién de una noticia es- | Produccién de un trabajo practico
duccidn escrita crita a partir de una imagen. escrito de analisis sobre la cancién
“Ironic”™'.
Actividad de pro- | Produccidn de un video con la | Produccidn de un trabajo practico

131 | 35 consignas estan en el capitulo anterior.
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duccién audiovisual | presentacidon de una noticia a | audiovisual de analisis sobre Ia
modo de noticiero, a partir de | pelicula What we do in the sha-
un titular'®. dows.

Tabla V: actividades escritas y audiovisuales. Fuente: Produccion propia.

La observaciéon durante las actividades y el analisis de los trabajos producidos nos
permiten pensar comparativamente como participan los estudiantes y docentes en la
produccion de las consignas de trabajo y cudles son los conocimientos que se movilizan
en la realizacion de los trabajos practicos, en relacion con los recursos disponibles vy los

objetivos proyectados.

3.1. “éUnvideo?”: Negociacién de las consignas
En los intercambios sobre las consignas de trabajo, podemos ver que existen parti-

cularidades relacionadas con como estas son presentadas y las negociaciones que se
generan en cada caso. Tal como habiamos sefialado en el apartado anterior, los trabajos
qgue se alejan mas de las rutinas del aula generan mayor cantidad de intercambios y
negociaciones, lo que nos indica pistas acerca de como se consideran estas formas de
produccion textual y qué ideas se movilizan en las clases.

En la Clase Wilde, cuando Ricardo propone la escritura de la noticia a partir de una
imagen en papel, registramos el siguiente intercambio:

Intercambio #NoticiasEscritas (Clase Wilde - 2/10)

1. Malena: ponemos aca las imagenes?

2. Ricardo: si las tienen que pegar (.) bueno chicos-

3. Malena: °no entendi muy bien®

4. Ricardo: si tienen todos la: (.) imagen (.) tienen todos una imagen (.) una fotito (.)
bueno ahora lo que hacemos es pegarla en la carpeta (.)

5. lvo: a: no todas?

6. Ricardo: si (.) dejemos (.) dejemos un espacio(.) para poner- para hacer una volanta
(.) un titulo (2) tenés que pegar esto-

7. Renzo: e: Ivo tiene como cinco

(voces superpuestas)

8. Ricardo: dejen espacio para una volanta-

9. Renzo: PROFE-

10. Ricardo: para el titulo y un co- y el copete

11. Renzo: Ivo tiene como cinco

132 En |3 Clase Wilde, a raiz de las observaciones hechas durante el trabajo de la produccion audiovisual
en la Clase Adrogué, le propuse al practicante Rircardo que incluyera una actividad de produccién audio-
visual como cierre para la secuencia en la que él venia trabajando. Esta propuesta resulté del agrado de
Ricardo que se mostré muy predispuesto para llevarla adelante.
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12. Ricardo: la noticia tiene que ver (.) no sé (.) si ponen cualquier imagen va a estar mal
(.) o si no estaria bueno que no editaras vos a la noticia

[.1(30)

13. Ricardo: bueno la idea es que (.) dejen espacio para la volanta-

14.Luciano: pard profe- para para-

15. Ricardo: =para el titulo (.) para un copete (.) y después peguen la imagen (1) la idea
es que cada uno haga su propia noticia con la ima-[con la imagen que eligieron]
16.vo: [puedo poner] dos imagenes?

17. Ricardo: podés si son del mismo tema\

18.1vo: y si\

En el intercambio anterior se puede ver que los estudiantes plantean muchas dudas
en relacion con las imagenes repartidas por el docente (1, 5, 7, 9, 11, 16) y muy pocas
relacionadas con otros aspectos de la escritura (3). Entonces, Ricardo retoma esas du-
das y responde qué hacer con las imagenes (2, 4), intenta relacionar las indicaciones
sobre las imagenes con su explicacién sobre la noticia, el contenido y los elementos
periodisticos paratextuales (6, 8, 12, 15), que son los objetivos de ensefianza que él se
estd planteando. Entonces, se produce una secuencia de negociacidon entre los estu-
diantes y el docente que revela intereses y focos diferentes. Mientras que los primeros
les dan mayor importancia a las imagenes, qué hacer con ellas, cuantas podian usar,
enfocandose en “lo diferente” de la actividad, el profesor le da mayor importancia a la
organizacion vy la escritura de la noticia, el contenido que busca ensefiar. Asimismo, ca-
be destacar que la apertura tematica que brindd Ricardo, genera que los estudiantes
aprovechen las imagenes repartidas y que pongan en juego su creatividad para escribir
sus noticias, a partir de esto se desarrolla un clima de mucha distension y entreteni-
miento al final de la clase cuando las comparten entre si.

Por su parte, en la Clase Adrogué, cuando Lila presenta el trabajo practico de pro-
duccion escrita sobre la cancion “Ironic” se producen muchas “interrupciones” porque
algunas alumnas quieren hacer karaoke con el video y otros cantan y tararean la can-
cién. Finalmente, cuando Lila consigue silencio, se produce el siguiente intercambio,
gue muestra que los estudiantes consultan especificamente como acceder al trabajo
practico y a los materiales, y también cudles son las formas de entrega de la tarea:

Intercambio #Ironic (Clase Adrogué - 5/9)
1. Lila: a ver (.) tienen entonces (.) a partir de la letra de esta cancién (.) cinco consig-
nas cinco preguntas (.) para resolver (.) y asi armamos una especie de trabajo practico:

133 yoces y didlogos superpuestos y voces superpuestas. Ricardo intenta que hagan silencio.
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con nota numérica (.) lo resolvemos en clase en grupos y es la tltima nota (.) de este

trimestre (.) e:: (.) y lo pueden entregar (.) si tenemos conexién via Edmodo vy yo les

[mando la calificacién por ese medio]

2. Mariano: [mejor]

3. Varios: [no tengo xx wifi]

(voces superpuestas)

4. Mia: pero lo pasa solo uno del grupo

5. Lila: sf

6. Francisco: XXXX

7. Lila: pero otros lo pudieron abrir\ (.) hay alguna manera de que le pasen el docu-

mento

8. Francisco: m a mi m:e aparece [XXXX]

9. Justina: [Li solo] lo tendria que mandarselo un- tipo uno del grupo?

10. Lila: sia menos que te moleste que en tu Edmodo te quede como que no entregaste

la asignacion y lo querés enviar también para que -

11. Justina: no porque si ponemos que somos XXX cualquiera del grupo

12. Lila: esa era mi propuesta (.) me mandan todos los integrantes XX-

13. Inés: 0 sino vos para que no te aparezca eso ponés [lo hice co:n\]

Resulta pertinente sefialar que Lila no aclara que el trabajo se resuelve en formato
digital, sin embargo, esta indicacion al parecer esta implicita tanto para ella como para
los estudiantes, lo que puede inferirse de la forma de publicacién en Edmodo y el modo
entrega que ella propone, que es también por Edmodo (1). El intercambio, entonces, no
se plantea en relacion con el soporte o el formato de trabajo (de hecho, algunos opta-
ron por Microsoft Word y otros por Google Drive), ni tampoco sobre las consignas, sino
acerca de cémo acceder a los materiales (3, 6, 7, 8) y cémo entregarlo, si de forma indi-
vidual o grupal (4y 5,9y 10, 11, 12 y 13). En este sentido, se puede pensar que la con-
versacién gira en torno de aspectos procedimentales acerca del trabajo practico, antes
que sobre otros vinculados con el contenido a abordar o con consignas especificas.

Los trabajos de produccion audiovisual, en cambio, generan que los estudiantes
planteen mas preguntas centradas en lo que tenian que hacer y que los intercambios al
respecto sean mas extensos. En la Clase Wilde, por ejemplo, la consigna de produccién
audiovisual era parte de un trabajo practico que incluia otros puntos, por eso Ricardo
presentd esas consignas y quiso que yo presentara la actividad audiovisual que habia-
mos pensado juntos**. La consigna genera muchas preguntas respecto de como hacer

el video y qué se podia hacer, como se puede leer a continuacion:

Intercambio #LaPropuestaDeHoy (Clase Wilde- 30/10)

134 A partir de la observacion del audiovisual que realizaron los estudiantes de la Clase Adrogué, le sugeri
a Ricardo incluir una actividad similar en la Clase Wilde.
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1. Ricardo: la propuesta de hoy es hacer un trabajo practico

2. Renzo: vamos

3. Alguien: no:::

(voces superpuestas)

4. Ricardo: que va a constar de dos partes (.) una parte escrita (.) y una parte- en la que
vamos a grabar un video

5. Nina: VAMOS

6. Alguien: bie:n

(voces superpuestas)

7. Ricardo: para eso (.) lo que vamos a hacer inicialmente es formar grupos de a cuatro
8. Renzo: VAMOS

[...]™°

9. Ricardo: y la segunda parte\ (mira a Investigadora)

10. Investigadora: bien (.) el dltimo punto (.)

11. Alguien: sh:

12.Investigadora: segundo (.) el dltimo punto es como un video que tienen que hacer-
no no es como (.) es un video que tienen que hacer (.) tras haber hecho todo el trabajo
practico (.) ustedes tienen una noticia escrita\ tienen el titular que les dimos (.) hicieron
la volanta hicieron el copete (.) hicieron los dos parrafos (.) y van a hacer (.) por grupo
(.) unvideo (.) en el cual presentan la noticia

13.Victor: un video?

14.Investigadora: si un video

15.Renzo: [y cémo lo hacemos]

(voces superpuestas)

16. Investigadora: viste cuando te grabas haciendo pavadas? [y las subis a instagram?]
Renzo [XXXX] (voces superpuestas)

17.Investigadora: bueno igual [pero la noticia]

18.Ricardo: pero con una noticia

19.Renzo: en serio? (.)

20.Investigadora: bien

21.Ricardo: la noticia que van a hac- (.) la noticia que (.) chicos

22.varios: sh::

23.Ricardo: la noticia que van a escribir es la que van a presentar en el video (.) o sea
que la van a te- van a tener como una especie de guion (.) para grabar el video van a
tener [que repetirla]

(voces superpuestas)

24.Investigadora: a ver (2) no tienen que leer

25.varios: sh::

26.Investigadora: en el noticiero (1) la persona que presenta la noticia (.) la lee? (.) aga-
rra un papel y [lee?]

(voces superpuestas)

27.Varios: no

28.Investigadora: no (.) la cuenta (.) entonces (.) por ahilo van a tener que practicar (.)
y lo graban (.) tienen que hacer un video de 20 minutos®¢?

29.Victor: QUE?

30.varios: que::

135 Se omiten 6 minutos en los que los estudiantes se van organizando en grupos y Ricardo conversa y va
presentando el TP.
136 Esta pregunta surge a partir de que un estudiante habia dicho en voz baja (inaudible en la grabacién)
ese tiempo para el video.
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31.Victor: Na:

32.Alguien: no vale (voces superpuestas) (Investigadora hace un gesto negativo)
33.Investigadora: un video de (.) dos tres (.) como médximo cinco minutos (.) mds no
(voces superpuestas)

[...]*

34.Investigadora: el video se entrega por WhatsApp (.) y si ustedes quieren (.) -
35.Luciano: na:

36. Investigadora:= e: agregarle algin efecto (.) [0 ponerle XXXXX]

(voces superpuestas)

37.lvo: de qué medida

38. Renzo: ponemos noticiero?

(voces superpuestas)

39. Ricardo: [chicos]

40. Investigadora: [si me ] interrumpen siempre (.) si ustedes quisieran ponerle algin
efecto (.) o lo que sea (.) lo pueden- agregar lo pueden editar porque el video no se en-
trega necesariamente hoy sino que\ porque por ahi no tienen Internet para entregarlo
hoy (.) lo pueden entregar hasta el viernes (.) me lo mandan a mi por WhatsApp y yo se
lo mando al profesor Ricardo

Cuando se presenta el trabajo audiovisual en la Clase Wilde, los estudiantes reciben
con entusiasmo la consigna (5, 6, 8) y festejan el tipo de actividad que se les estaba
proponiendo. Tras la explicacion de la primera parte del trabajo practico, que implica la
produccion de una noticia escrita a partir de un titular dado y algunas consignas de ana-
lisis gramatical, Ricardo me pide que explique la consigna de produccién del video (10,
12). A partir de ese turno en el que explico el video, se suscitan algunas respuestas que
manifiestan cierta incredulidad, como las de Renzo y Victor (13, 19) y formas de “resis-
tencia” a lo propuesto, como las de Victor y Luciano (29, 30, 31, 35), pero también pre-
guntas relacionadas con cémo realizar concretamente la tarea (15). En este intercam-
bio, el didlogo en el aula se centra en la duracion del video (26, 27, 28, 29, 30, 31, 32,
33), las formas de entrega (34, 35) y los recursos que podian incluir en el video (36, 37,
38). El intercambio nos permite ver que, si bien desde la consigna se les propone traba-
jar sobre la oralidad en la presentacién y también sobre la edicion de los videos, en sus
turnos, los estudiantes discuten la duracion del video, consultan por la extension nece-
saria y preguntan si tienen que poner un titulo, mas enfocados en las pautas de aproba-
cion. Aunque el intercambio es extenso, la mayoria de los turnos de habla estan con-
centrados por los docentes (Ricardo y yo) y se trata de turnos de mayor duracion. Los

estudiantes, por su parte, participan en menor medida en este intercambio grupal y sus

137 Se omiten algunos turnos en los que hay comentarios sobre la memoria de sus dispositivos y los me-
mes que tienen guardados. También hay mucho bullicio.
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turnos son mas breves. Es importante mencionar que si participan en mayor medida de
intercambios en voz baja entre ellos que generan mucho bullicio en el aula, pero que no
estan dirigidos a los docentes.

Por su parte, en la Clase Adrogué cuando Lila presenta el trabajo audiovisual se ge-
nera un intercambio extenso en el que los estudiantes y la profesora participan para
explicar y precisar la consigna que era muy abierta, porque solicitaba un trabajo de ana-
lisis centrandose en los procedimientos de ironia y parodia de la pelicula vista, pero en
un formato multimodal a definir:

Intercambio #ArmarUnTrabajo (Clase Adrogué- 27/9)

1. Lila: =y la hipérbole (1) laidea es (.) armar un trabajo que analice todos estos aspec-
tos™® (.) en la pelicula que vimos (.) Santino (.) dejd el celu un ratito (.) hay ironias en la
pelicula? hay hipérboles? y cémo es que en la pelicula se burlan del formato de docu-
mental\ (.) de las peliculas de terror (.) y de las caracteristicas de los vampiros (.) y los
hombres lobo

2. Juan Martin: y zombis

3. Lila: dale

4. Mia: a: si porque en una dice (.) nosotros no vamos comiendo y haciendo asi (gestos
de zombie)

(voces superpuestas) (2)

5. Lila: y asi como les decia que no tengo armada (.) redactada le decia a Justi la con-
signa (.) tampoco tengo definido el formato en el cual ustedes van a trabajar un poco
para que lo elijan (.) se me ocurre que si quieren pueden armar un texto (.) dividido en
parrafos que simplemente (.) e: analice o haga un recorrido por (.) estos temas pueden
analizar todos los personajes o agarrarse de uno o de dos para analizarlos en profundi-
dad (.) una de las posibilidades es la clasica haga un texto (,) se me ocurrié que si quie-
ren puede hacer- pueden hacer una: (.) infografia

6. Micaela: Li podemos hacer como u:n cuadro

7. Lila: o un mapa conceptual tiran por aca

8. Micaela: no: por ejemplo (.) pero ponemos (.) por ejemplo (.) ironia (.) algun- si hay
ironfa cudles (.) al lado hipérbole (.) cual es hipérbole

9. Lila: un cuadro dice mica (.) una presentacién?

10. Micaela: si hacemos texto lo hacemos en hoja no?

11. Lila: como ustedes quieran (2) e: se me ocurre también pensando en variables- ya
que hablaban hoy de la posibilidad de hacer- trabajos mas creativos (.) saben lo que es
un podcast?

12. Micaela: [no yo no]

13. Lisa:[si:]

14.Juan Martin: si

15. Alguien: podcast [XXX]

16. Lila: [com-] como un programa de radio (.) como [una grabacién]

17. Varios: [a: si]

18. Lila: si quieren (.) podrian hacer un podcast no? como si fuera=

19. Mia:=A: entendi chrome cast (risa)

138 Estaban hablando de los procedimientos en la satira, como la ironifa y la hipérbole.
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20.Santino: si yo tambié\

21. Lila: un programa de radio especial (.) hablando sobre (.) esta pelicula (.) o sobre la
parodia e: (.) se llama podcast

22.Juan Martin: podcast

23.Mia: ay usemos ese chicos

24.Lila: e: un video? dijeron [por ahi?]

25.Juan Martin: [XX si] el problema es que necesitds muchos (.) o sea necesitds muchos
micréfonos asi se escucha bien lo que dice [cada uno]

26.Lila: [un video] e:: (1) si quieren pasar al frente (.) y dar una clase

27.Micaela: no

28.Lila: si se quieren disfrazar para dar la clase como si fueran cazadores de vampiros
[0 como si fueran vampiros]

29.Luciana: [pero todo es hoy (.)] si te querés disfrazar con qué te disfrazas hoy?

30. Lila:lo armds hoy

31. Luciana: a:

32. Lila: pero acordamos una fecha [para presentarlo]

33. Sabrina:[a: listo]

34. Mia: a: el miércoles XXX aca

(risas) (Voces superpuestas)

35. Juan Martin: Li XXXX viste?

36. Lila:e?

37.Juan Martin: los dientes esos tipo de vampiros que después te queda todo aca=
38. Lila: =si quieren armar un rap (.) (risas de los chicos) en donde [ se analice -]
(superposicion de voces de los estudiantes)

39.Micaela: na: los chicos tienen que hacer eso

40. Mariano: SEBA:

41. Micaela: seba el mejor rapero

42.Sebastian: hacemos el rap

43.Lila: e:

(risas) (voces superpuestas) [... ]?

44. Lila: bueno vy sise los ocurre algin formato mas (.) bienvenido sea (.) o si quieren
hacer un video en donde se rapee=

45.Mia: =a:

46. Lila:=o si quieren combinar varias formas\ (voces superpuestas)

Cuando Lila presenta la tarea lo hace de un modo general, con expresiones como
“armar un trabajo”, lo que muestra que la consigna no estaba totalmente planificada (1,
5), probablemente con el objetivo de que los estudiantes fueran los responsables de
elegir el formato de produccién a partir de las opciones que ella enumera a modo de
“lluvia de ideas” (5). En ese sentido, se puede ver que a lo largo del intercambio la con-
signa se va gestando entre los alumnos y la docente. A partir de las valoraciones que

hace sobre un texto escrito (“simplemente”, “clasico”) y la respuesta no preferida que

le da a Micaela cuando propone hacer un cuadro, reparando su turno y proponiendo

139 Se omiten 20 segundo de didlogos sobre el rap.
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una presentacion (6y 7, 8 y 9), se puede inferir que Lila no busca que los estudiantes
realicen un trabajo escrito, sino algo “mas creativo” (en términos multimodales), como
explicita mds adelante cuando retoma sus palabras en una clase anterior (11). Tras una
breve secuencia sobre los podcasts (12-23), Lila recupera el turno inaudible de Juan
Martin que habia propuesto un video (24) y ante el asentimiento del estudiante (25),
Lila retoma esa posibilidad como vélida y suma otras, como dar una clase o hacer un rap
(38). En este intercambio podemos detectar algunos turnos que dan cuenta del entu-
siasmo y la motivacion de los estudiantes frente a las posibilidades de la consigna (23,
33, 34, 39, 42). A la vez, se puede ver que, ante las dudas que presentan los alumnos
sobre la resolucion del trabajo, Lila va a ir ofreciendo diferentes alternativas (10-11 y
29-30-31-32), lo que muestra cierta flexibilidad y consideracién ante las consultas y
propuestas. Asimismo, en el intercambio se puede ver que los formatos multimodales
de produccion textual no constituyen un contenido en el area, ya que no se dan indica-
ciones o secuencias explicativas sobre como trabajar con ellos, sino que constituyen un
recurso para que los estudiantes elaboren producciones “creativas” y “libres” en rela-
cién con los contenidos a trabajar en esas clases, es decir, la ironia y la parodia. En este
aspecto, se podria considerar que los géneros multimodales son terrenos propicios para
el abordaje de los procedimientos irénicos y parodicos.

Las observaciones realizadas en esta primera seccién nos permiten sefialar que las
actividades de produccion audiovisual generan intercambios y negociaciones mas ex-
tensas acerca de como llevar adelante las consignas de trabajo, que aquellos de pro-
duccion escrita, en donde las dudas se centran en otros aspectos (imagenes, forma de
entrega, etc.). Por otro lado, la comparacion entre las clases Wilde y Adrogué nos per-
mite observar que los estudiantes de la Clase Adrogué participan de modo mas activo
en la negociacién de la consigna audiovisual que los de la Clase Wilde, ya que su consig-
na, en cierto modo, estaba “en construcciéon”, mientras que a los de la Clase Wilde se

les presenta una consigna de trabajo mucho mas determinada.

3.2.  “NotiRancio”: creatividad en el aula
En sus producciones escritas y audiovisuales, los estudiantes recurren a sus cono-

cimientos discursivos para elaborar composiciones multimodales adecuadas genérica-

mente a las consignas planteadas, retomando los recursos culturales que tienen dispo-
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nibles, pero modificandolos y mezclandolos (remix), en producciones creativas propias
(Knobel y Lankshear, 2011). Para esto, disefian sus textos en funcién de sus intereses,
sus conocimientos y de los géneros solicitados, y articulan y cohesionan (a través del
ritmo, la composicién, las conexiones informativas y el didlogo) diferentes modos se-
mioticos en las composiciones multimodales que entregan (Van Leeuwen, 2005; Kress,
2009; Kalantzis y Cope, 2020). Asimismo, en sus producciones, recurren a (y también
moldean) estilos de habla y registros sociales particulares, que les permiten retomar vy
estilizar discursos circulantes, evocando modos particulares de actuar o de ser en de-
terminadas practicas sociales (Eckert, 2004; Rampton, 2006).

En cuanto a las producciones escritas de la Clase Wilde, pudimos observar que los
estudiantes, cuando tienen que elaborar textos periodisticos, les dan importancia a las
estructuras paratextuales de los materiales que habian trabajado con Ricardo, como se

puede ver en la préoxima imagen en la que reproducimos el trabajo de una estudiante.

Transcripcion

M‘ECMN-_;_- Cor . RS

Educacién.com.ar

Lon Catten HoMRAlMm
Boles Wiok

e Los padres maltratan a los hijos

[ £ st Qocdn. IfeCaaGata)
B 3Yollo. Sus ol S51 R VoS

B T . o e e Una investigacion internacional detalla

: que el 55% de los padres maltratan a sus
= - - hijos

Imagen #Noticia (Clase Wilde- 2/10)

En la imagen #Noticia se puede ver que, con la puesta en pagina, la tipografia y la
imagen, la estudiante busca emular las paginas de diarios o revistas a partir de un dise-
Ao multimodal. En esa clase, ademads, muchos estudiantes dan cuenta de una preocu-
pacion por elaborar un material que sea creativo en el marco de lo propuesto. Esto lo
pudimos registrar en el final de la clase, cuando Ivo actia como el encargado de leer las
producciones de varios de sus compafieros. Ricardo bromea al respecto y sefiala que Ivo

seria el “jefe de redaccién” de un periddico ficcional, porque era quien leia las noticias
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de los demas. A medida que iba leyendo Ivo, Ricardo hacia comentarios del tipo: “éel
epigrafe de la foto qué decia?”, “estd muy buena tu noticia, Mauro”, “el titulo tiene una
tipografia bien Illamativa”. Esto revelaria que Ricardo, durante su evaluacién, no sola-
mente considera los aspectos relevantes sobre los contenidos disciplinares (informacién
paratextual, organizacion de la noticia) sino también aspectos creativos y la dimensién
multimodal de esos elementos paratextuales y de la puesta en pagina, y que, por lo tan-
to, estos aspectos forman parte del régimen de evaluacion para el profesor y los alum-
nos. Ademas, los estudiantes hacen bromas, rien o festejan las noticias que sus compa-
fieros habian elaborado.

En los trabajos de la Clase Adrogué sobre la cancidn lronic, vemos que los estudian-
tes, en funcion de la consigna, priorizan el modo verbal escrito y trabajan incipiente-
mente sobre el ritmo en la uUltima consigna, que solicitaba la escritura de una estrofa
mas para la cancién, aunque la rima y el ritmo no se consideraban como factores exclu-
yentes (como sefialamos en el apartado 1.1. de este capitulo). En las proximas imagenes
se puede ver que los estudiantes entregan trabajos en los que se prioriza la puesta en
pagina y la organizacion de los escritos, por sobre otros aspectos multimodales (por
ejemplos los visuales) que no forman parte del régimen de evaluacion y valoracion en

esta tarea.
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Imagen #Tp3 (Clase Adrogué- 5/9)

Los estudiantes trabajan principalmente sobre la puesta en pagina (sangrias, espa-
cios en blanco, items), la tipografia y el color, como se ve en el Tpl. La musicalidad, por
su parte, se aborda en la ultima consigna, en la que los alumnos desarrollan estrofas
finales para la cancion, aunque no siempre lo hicieron respetando la métrica y la rima,
sino concentrandose en el contenido argumental, ya que no era algo obligatorio exigido
por la consigna (como vimos en el capitulo anterior). En general, como habia sucedido
con los trabajos publicados en los blogs, Lila enfoca sus comentarios en aspectos rela-
cionados con la resolucion de la consigna, con el contenido, y en algunos aspectos de la
normativa en la escritura, pero no en el disefio del texto o en la musicalidad de la ultima

estrofa inventada. Esto se puede observar en los siguientes comentarios de la docente:
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Sp—a

La explicacion de la frase es clara,
ahora: ;por qué es la més ironica de
todas? La justificacion esté algo
incompleta.

1,5 puntos

== -

Interesante respuesta. La Gltima oracion
esta incompleta, o hay un error de
redaccién, ;jserd que quisieron escribir
"Demostrar lo que es la ironia"?

2 puntos

v
e 59!'. !! !

iMuy bueno!

A modo de curiosidad: ;por qué la
protagonista de la primera linea es una
mujer? jAcaso los hombres no van de
compras?

2 puntos

“La explicacion de la frase es
clara, ahora: épor qué es la
mas irénica de todas? La
justificacion esta algo
incompleta.
1,5 puntos”

“Interesante respuesta. La
ultima oracion esta
incompleta o hay un error de
redaccion, ésera que
quisieron escribir “demostrar
lo que es la ironia?”. 2
puntos”

“iMuy bueno! A modo de
curiosidad: épor qué la
protagonista de la primera
linea? éAcaso los hombres no
van de compras? 2 puntos”

Devoluciones Lila (Clase Adrogué)

En cuanto a las producciones audiovisuales, podemos ver que los estudiantes tam-

bién apelan a sus conocimientos genéricos sobre determinados formatos periodisticos,

como los noticieros televisivos, los programas de informacion y los programas radiales.

En la Clase Wilde la consigna solicitaba elaborar una noticia en papel y luego operar un

proceso de transduccién (Kress, 2009), es decir, hacer un video al modo de un noticiero,

en el que se presente esa noticia, como se ve en el siguiente fragmento del trabajo

practico dado:

Imagen #TrabajoPracticoNoticiero (Clase Wilde- 30/10)

Los materiales propuestos por Ricardo son titulares auténticos, tomados de inter-

net, pero que se caracterizan por ser “insolitos” o extrafios. A continuacion, presenta-

mos reproducciones de los titulares que Ricardo lleva impresos para los estudiantes:
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= Clarin® MUNDO 17.2

Estados Unidos conmocionado
Dos alumnas planeaban una masacre
vampirica en su escuela

(ransigente-com =

Fd debe contarse entera_..jSiempre!

INsOUTO

Tucuman: creyé que habia saqueos, entré a
robar y terminé detenido

Lo que pasaba es que en el lugar estaban filmando una pelicula titulada °El
motoarrebatador'

transigente-com =

d debe contarse entera...[Siempre!

MACABRD

Pénico y locura: primero, ataco a sus ]
compaieros con un hacha y después prendio
fuego ala escuela

Se trata de una adolescente de 15 0 16 afios que inesperadamente cargd en
contra de otros alumnos, menores que él, en una escuela de Siberia

transigente-com =

id debe contarse entera...;Siempre!

seLTe
"Tenia miedo": no la dejaron subir al avién con
su hamster e hizo algo desgarrador

EI 21 de noviembre pasade, Belen Aldecosea estaba con Pebbles, su animal
de ‘apoyo emocional’ con quien le habia dicho que podria volar, pero una vez
en el aeropuerto se lo impidieron y tomé una decisién ragica

Clarin® SOCIEDAD 17.2

Estados Unidos
Una abuela le pegd un tiro a su nieto porque
apoyd una taza de té sobre un mueble

transigente-com =

id debe contarse entera...;Siempre!

MIENTRAS LOS TRANSPLANTARA
Insélito: un cirujano grabé sus iniciales en los
higados de sus pacientes

Se trata de Simon Bramhall, de 53 afios, quien fue condenado a un afio de
trabajos sociales y una multa de 10.000 libras (11.200 euros, 13.600 ddlares)
tras haberse declarado culpable

Clarin® TECNOLOGIA

En Peru
Locura, corridas y empujones
por el Pokeman Go

Clarin® SOCIEDAD

Lamejor actriz

Laperra que se hace pasar por
callejera paraque leregalen
hamburguesas

En sus producciones los estudiantes buscan adecuarse a los requerimientos estilis-
ticos, visuales, espaciales y gestuales propios del género noticiero clasico o tradicional,
es decir, periodistas “serios” sentados en un escritorio narrando noticias y opinando
sobre ellas, y utilizan registros orales propios de los discursos televisivos de los noticie-
ros. En efecto, al interpretar papeles o roles reconocibles como presentadores de noti-
cias, periodistas o noteros, los estudiantes actlan imitando sus registros orales, ya sea
formales (en el caso de periodistas de escritorio), mas informales (en el caso de los no-
teros y los entrevistados) o con expresiones tipicas de ciertos géneros (como en el caso
de los periodistas deportivos y los futbolistas). También intentan reproducir sus movi-
mientos y gestos prototipicos en las distintas escenas. A su vez, incorporan elementos
de edicién de videos que les permiten cohesionar la informacién a la manera de los no-

ticieros televisivos, como zdcalos informativos y una cortina musical. A continuacién,

presentaremos imagenes de los videos y transcripciones de algunos fragmentos:
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Video #Notirancio (Clase Wilde- 30/10)

o R R R L
Ivo: Hola, ;bienvenidos a notirancio! en este

programa vamos a ver un nuevo caso sobre I i Y
un suicidio colectivo de unos jévenes.
Nelson: Este suceso ocurrié en el pueblo
Palomo (.) con tres menores de edad que
fueron incitados por un\ (.) amigo

Ivo: Estos menores fueron- se han suicidado
por un videojuego virtual del dispositivo mé-
vil del mds grande de ellos (.) Pokemon Go
(.) ellos intentaban capturar un pokemon de /
gran poder en un rio (.) tiempo después se

suicidaron.

Video #NotiColo (Clase Wilde- 30/10)

Carolina: Buenas tardes (.) estamos acd en
otro capitulo de: noticolo en e:l que: real-
mente estamos conmocionadas con mi co-
lega Mora (.) porque: hubo una tragedia en
(.) el el pais de Estados Unidos (.) en la ciu-
dad de California

[...]

Mora: Sinn mas noticias (.) con esto los dejo

Carolina: Nos despedimo:s de este (.) nuevo
capitulo de: Noticolo (.) esperemo:s tener
mas noticias en las préximas horas (.) no se
lo pierdan (.) prendansé a: nuestra: -e-
televidencia (.) los saludamos

Mora: Chau noticolo.

Malena: Hola sefior
Sara: Yo no soy Guillermo Difaz (.) yo soy el
chelo (gesto "turro"'4°) de wilde

Malena: Ok estd bien (.) el cirujano que escri-
bid las iniciales de sus pacientes en sus hi- en
el higado (.) por qué lo hizo sefior?

Sol: No: porque a mi nadie me da el mérito (.)
viste? (.) Uno dice no: me operaron por ahi?
pero a mi nadie me dice (.) no me operd tal
persona no:no: (.) yo quiero tener e? el reco-
nocimiento (.) por eso lo hice.

Video #NoterosFutbol (Clase Wilde- 30/10)

140 Se hace una “L” con los dedos pulgar e indice de la mano, con el pulgar hacia arriba y el indice apun-
tando hacia abajo.
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Leandro: Acabamos de partir-acabamos
de transmitir el partido de Boca-Palmeiras
y: fue un gran partido de:l Pipa Benedet-
to.

Renzo: Jugd muy bien.

Leandro: Jugd muy bien (.) metié dos
goles (.) ahora vamos a llamarlo.

Renzo: a ver

Leandro: Pipa

Emilio: todo bien? (saluda a los noteros)
[...]

Renzo: y cdmo estds para el siguiente
partido? [que seria contra el Palmeiras]
Emilio: [y no sé:] depende del técnico si
me pone (.) si me ve para jugar (.) el par-
tido (.) y si me pone a jugar voy a estar
muy contento porque- y voy a dar lo me-
jor de mi.

En las transcripciones de los videos podemos notar cémo los estudiantes apelan a
un registro estilistico propio del discurso de los noticieros y los programas de television,
con expresiones tipicas de apertura y cierre como “Bienvenidos a Notirancio” (#Noti-
rancio), “otro capitulo de Noticolo” (#Noticolo), “Nos despedimos” (#Noticolo), expre-
siones y léxico formal como “colega” (#Noticolo), “menores de edad” (#Notirancio).
Ademids, se sientan, mueven y gesticulan como periodistas de programas noticiosos
tradicionales, con las manos cruzadas delante del cuerpo o haciendo leves movimientos
de cabeza. Asimismo, en otros videos se incluyen entrevistas, en las que periodistas (o
noteros) hablan con diferentes personas, como en #EIChelo y #NoterosFutbol, alli los
estudiantes representan otros personajes (una persona desequilibrada y un jugador de
futbol, respectivamente) y estilizan formas de moverse y de hablar particulares y reco-
nocibles, voces “enregistradas” (enregisterd voices) (Agha, 2005) asociadas a determi-
nadas practicas sociales. En el video #EIChelo, por ejemplo, se estiliza una forma de ha-
blar coloquial y ligada a un dialecto social poco prestigioso, a través de apelativos fami-
liares (“El Chelo”), expresiones propias de una oralidad informal como “vistes?”, “tal
persona” y gestos que remiten a una variedad informal y poco prestigiosa como el “ges-
to turro”4!. En el video #NoterosFutbol, por su parte, se imita el estilo propio de perio-

distas deportivos y futbolistas, a partir de expresiones propias de ese campo semantico

141 Hace una “L” horizonal con una mano cerca de la cara.
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como “Jugd muy bien”, “icdmo estds para el siguiente partido”, “si el técnico me ve
para jugar el partido” y saludos con las manos agarrando los pulgares. Estos procedi-
mientos linglisticos, gestuales y discursivos, reconocibles como parte de los géneros
periodisticos en television, funcionan como elementos indexicales que les permiten
adecuarse al género solicitado y dar cuenta de una reflexion metalinglistica y metadis-
cursiva sobre el contenido “discurso periodistico”.

Asimismo, pudimos ver que algunos estudiantes de la Clase Wilde, aunque no to-
dos, utilizan diferentes herramientas para editar los audiovisuales que producen. Los
elementos agregados contribuyen a la cohesion multimodal, porque les permiten co-
nectar la informacion y darle un encuadre propio de los noticieros, como se ve en las

proximas imagenes:

il wi | R
4 e 4 *.'
S e
Not x> do Lo Parara,
| (7°C)
1 el
e ‘_.-" one Mdﬂ“&
Imagen #Manad'sNofiranéib(Clése Wilde- 30/10) Imagen #Noticiero (Clase Wilde - 30/10)

En #ManaosNotirancio, se puede ver que los estudiantes incorporaron una imagen
superpuesta al audiovisual, al modo de las publicidades que suelen aparecer en la tele-
vision. Los estudiantes de este grupo trabajan mucho en relacion con la cohesién mul-
timodal para que su produccion se adecuara al género noticiero. En cuanto a la compo-
sicién, hacen diferentes tomas del video, con distintos enfoques, para recrear los cam-
bios de camara tan usuales en la television. Asimismo, en cuanto a la conexién informa-
tiva, ademas de la inclusion de la publicidad superpuesta, incluyen un sonido musical
para “cerrar” el segmento. Por su parte, como se puede ver en la imagen #Noticiero,
otro grupo incluyd un “separador” que daba comienzo y fin al video, y presentaba el
titulo del programa ficticio producido, de este modo trabajaron sobre la composicién y

la conexion informativa.
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En la Clase Adrogué, a pesar de que la propuesta era muy abierta, todos los estu-
diantes optan por la produccién de materiales audiovisuales para los medios de comu-
nicaciéon, ya sea videos para noticieros y programas de entretenimientos, o podcasts,
imitando programas radiales. En relacién con estas elecciones, los alumnos apelan a
diferentes recursos para que sus producciones se ajusten a los requerimientos de los
géneros escogidos: por un lado, buscan adecuar su habla al registro estilistico propio de
los medios de comunicacién (mas o menos informal segln el género), por otro lado,
incorporan diferentes herramientas y efectos audiovisuales para editar sus videos en
relacién con la composicion, la conexion informativa y el ritmo propios de los materiales
que circulan en los medios de comunicacién. A continuacion, presentaremos algunos

ejemplos:

Video #StrangerNews (Clase Adrogué- 3/10)

Luz: Bueno aqui estamos de vuelta y nos ha lle-
gado informacién de que encontraron parte de
un mockumentary que es una burla a los docu-
mentales sobre estos extrafios vampiros (.) y a
continuacion veremos imagenes y videos sobre
ellos.

[...]

Luz: Si realmente este mockumentary es para I
Stranger News.

Greta: Bueno nos vemos mafiana con mas infor-
macion como todos los dias.

Video #FlashDeLas6 (Clase Adrogué- 3/10)

Juan Martin: Hola y buenas tardes (.) bien-
venidos otra vez al programa de las 6 (.)
hoy tenemos unas entrevistas en vivo con
los personajes de What we do in the sha-
dows

Sebastidn: Alld vamos con vos Marian

[...]

Mariano: Bueno aca tenemos al sefior pro-
tagonista de la serie (.) el sefior Vladimir (.) e

por favor pase (.)

Agustin: Maravilloso

Mariano: Y aca una de las principales caracteristicas de los vampiros (.) siempre tienen que
ser invitados a entrar

[...]

Mariano: e: decinos qué: qué podés hacer

Agustin: Puedo hacer varias cosas\ después de todo soy un vampiro (.) no es asi?

Mariano: Bueno pero\ (.) por ejemplo que cosas sabés hacer?

Agustin: Puedo hipnotizar (.) convertirme en animales (.) especialmente en los murciélagos

‘ 'NOTICIAS DE LAS 6, A SOLAS CON LOS ACTORES: PRI
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(.) y chupar sangre principalmente
Mariano: Ok y contanos, cudntos afios tenés? Cdmo pasas tu vida?
Agustin: Tengo los suficientes afios para distinguir un buen cuello

Podcast #SJNews (Clase Adrogué- 3/10)

Rufina: Y asi terminamos con la nueva cancién de Shawn Mendes (.) Holi como est3 el dia?
Luciana: la temperatura es de dos grados(.) con fuertes precipitaciones

Rufina: Qué feo dia (.) esta para quedarse en casa y mirar una pelicula

Paula: hablando de peliculas (.) vieron el nuevo mockumentary de vampiros?

Rufina: Yo no la vi pero (.) qué es un mockumentary

Luciana: Bueno para empezar (.) alo largo de todo el mockumentary podemos encontrar
muchas burlas hacia los vampiros)\

Video #SJNews (Clase Adrogué- 3/10)

Inés: Gracias Mariana (.) estamos acd con Luna (.) una
mujer lobo también muy furiosa (.) qué pensas de este
documental?

Justina: Basura (voz ronca) (grufie) todo mentira (grune)
Ines: Recién estuvimos hablando con Monroe un vam-
piro también muy furioso (.) y él se sintié muy enfadado
acerca de una cosa muy especifica (.) la pelea entre
hombres lobos y vampiros (.) qué pensds de esto?
Justina: Mentira (voz ronca) (grufie) todo mentira (gru-
Ae dos veces)

En sus producciones, los estudiantes de la Clase Adrogué se apropian de las pautas
de los programas de radio y television, y para esto apelan a recursos linglisticos propios
de los registros periodisticos, que les permiten asociar sus formas de hablar a las de los
periodistas, utilizando algunas expresiones tipicas de presentadores y noteros como
“nos ha llegado informacién”, “nos vemos mafiana con mas informacién” (#Stranger-
News), “Bienvenidos al programa de las seis”, “Vamos con vos, Marian” (#FlashDelas6),
“La temperatura es de dos grados” (#Podcast) y “Estamos acd hablando con Luna”
(SJINews). Asimismo, interpretan otros personajes relacionados con la pelicula vista,
como vampiros (#FlashDelas6) y hombreslobo (#SJNews), que son los entrevistados en
los distintos programas. En esos casos, intentan personificar esos papeles, adecuando

sus peinados y vestimentas, y también reproducir una forma de hablar que asocian a

esas figuras: sombrio y misterioso, como Agustin personificando a un vampiro en
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#FlashDelas6, y desenfrenada y grufiendo, como Justina haciendo de hombrelobo en

#SINews. Asimismo, imitan los gestos y los movimientos de periodistas y personajes

escogidos: sentados en un escritorio, moviendo levemente las manos o manipulando

una lapicera, acercando micréfonos y mirando a la camara.

En la Clase Adrogué todas las producciones tienen un trabajo de edicidn por parte

de los estudiantes, que utilizan diferentes herramientas de edicién de videos para cohe-

sionar los elementos semidticos, ya en cuanto a la composicion, a la conexiéon informa-

tiva o al ritmo. En estos trabajos de edicién también se consideran las caracteristicas

propias de los distintos géneros discursivos que se busca reproducir, como se puede ver

a continuacion:

/
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- N

Sy,

Imagen #Flash
(Clase Adrogué- 3/10)

Imagen #Flashdos
(Clase Adrogué- 3/10)

Imagen #FlashTres
(Clase Adrogué- 3/10)

Imagen #StrangerNews (Clase Adrogué-3/10)
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Imagen #StrangerNewsDos (Clase Adrogué-
3/10)

Imagen #SJNews (Clase Adrogué- 3/10)

Imagen #SJNewsDos (Clase Adrogué- 3/10)

Musica. Cancién “y una reunién con el ventilador” (luego baja la musica)
Micaela: BUENOS DIAS (.) hoy empezamos este bello domingo con la cancién de Diego To-

252




rres llamada hoy es domingo

Musica. Cancién “no entiende de pretextos y dejé en pausa misillén (.) hoy hoy es domingo (.)
no hay compromisos” (luego baja la musica)

Micaela: Hoy vamos a hablar sobre una pelicula filmada en Nueva Zelanda (.) llamada lo que
hacemos en las sombras

[...]

Rufina: Uy se nos pasé el tiempo (.) hay que seguir con la radio

Luciana: Los dejamos con la cancién de Ed Sheeran (.) disfruten (.) y buen dia

(sube la musica) Cancién “I found a love for me”

Fragmento #PodcastCanciones (Clase Adrogué- 3/10)

En los ejemplos anteriores se puede ver que los estudiantes editan sus videos de
modo tal de generar disefios multimodales adecuados genéricamente y atractivos visual
y auditivamente. En este sentido, se puede pensar que ellos se apropian de recursos
que circulan en los discursos sociales y los recontextualizan en funcion de sus objetivos
a la hora de producir videos y audios. En el video #FlashDelasSeis, por ejemplo, realizan
un encuadre tipico de un noticiero, con los presentadores y una cortina al principio que
muestra el titulo del programa. Sin embargo, cuando uno de los noteros es atacado por
un vampiro, la pantalla se pone en barras de colores, haciendo referencia a la televisiéon
cuando se pierde la sefial satelital. Por otra parte, en el video de #Stranger News, al
encuadre del noticiero, las estudiantes le suman una pantalla de inicio con tipografia de

la serie Stranger Things'#

, para anclar ese audiovisual a un mundo paranormal. Tam-
bién en este sentido, incluyen sonidos asociados al género de terror y fragmentos de la
pelicula que son analizados, con efectos de superposicion entre imagenes. El video de
#SJNews, también con herramientas de edicién de videos, incluye una cortina que da
comienzo al audiovisual y presenta el titulo del noticiero, separadores y también zécalos
informativos, propios de los programas periodisticos en television.

Por su parte, en el trabajo con los podcasts, la edicidn se centra en presentar el au-
dio como un programa de radio, por lo tanto, el principio y el fin estan demarcados por
el comienzo vy el final de dos canciones populares, que suenan de fondo, cuando co-

mienza el podcast y al finalizar, sin silencios y con una superposicion leve que marca el

ritmo.

142 Stranger Things es una serie estadounidense de suspenso y ciencia ficcién muy popular que fue pro-
ducida y distribuida por Netflix.
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Las observaciones realizadas nos permiten ver que en ambas clases los estudiantes
ponen en juego su creatividad en funcion de las consignas dadas vy si estas habilitan la
produccion de un texto propio relacionado con otras prdcticas sociales no escolares
relacionadas con sus consumos culturales (una cancién, una noticia, un video con una
noticia, un podcast), apelan a sus conocimientos sobre géneros discursivos sociales,
como los programas de radio y television. En efecto, pudimos observar que los estu-
diantes, tanto en las consignas escritas como en las audiovisuales, incluyen recursos
propios de las noticias y de los programas periodisticos y de entretenimientos (en tele-
vision y radio), recurriendo a sus saberes vernaculos y a su creatividad para desarrollar
las consignas pedidas. El analisis contrastivo de las producciones audiovisuales de am-
bas clases, nos permiten trazar una diferenciacion en cuanto al repertorio de recursos
utilizados en las distintas consignas. En primer lugar, podemos decir que, en la Clase
Wilde, las dos actividades que propone Ricardo, tanto de escritura en papel como de
produccion audiovisual, permiten que los estudiantes asuman roles sociales diferentes,
asociados a determinadas producciones discursivas, como periodistas o presentadores
de noticias. En este sentido, favorecen que los alumnos movilicen distintos recursos
apelando a su creatividad, algo que era valorado tanto por ellos como por el profesor.
En cambio, en la Clase Adrogué, la consigna que mas favorece el desarrollo de un traba-
jo creativo y multimodal es la produccion audiovisual, ya que el trabajo escrito se centra
en procedimientos de andlisis y, aunque habilita el desarrollo de una estrofa musical, la
valoracién al respecto se centra en el “contenido” de esas lineas mas que en el ritmo o
la métrica. En segundo lugar, pudimos observar que los estudiantes de la Clase Adro-
gué, en la edicion final de los audiovisuales, apelan a una mayor cantidad de recursos en
cuanto al repertorio de elementos visuales y musicales, que los de la Clase Wilde. Esto
se puede relacionar, por un lado, con el hecho de que la actividad de produccién de
videos en la Clase Wilde fue totalmente novedosa, y no lo fue tanto en la Clase Adro-
gué, donde ya los estudiantes tenian algunas experiencias de produccién y edicién au-
diovisual durante su escolaridad como pudimos saber a partir de nuestro trabajo de
campo. Por otro lado, podemos pensar que resulta influyente para la edicion de videos
contar con una computadora con aplicaciones especificas para trabajar con las graba-
ciones, algo que los estudiantes de la Clase Adrogué tenian mas disponibles que los de
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la Clase Wilde segln podemos reconstruir de nuestras observaciones y didlogos con los

estudiantes.

El analisis en este apartado nos permite hacer una serie de observaciones: en pri-
mer lugar, cuando se presentan las consignas, lo que genera mas intercambios y proce-
sos de negociacién son aquellos elementos que son “novedosos” en el espacio del aula,
por sobre otros aspectos de las consignas. En segundo lugar, observamos que las tecno-
logias digitales habilitan practicas de produccion audiovisual que permiten potenciar la
motivacion y la creatividad entre los alumnos, al facilitar las composiciones multimoda-

|II

les en las que se disefian artefactos culturales propios a partir del “remix” de recursos
semiodticos diferentes, propiciando instancias de reflexion discursiva y linglistica sobre
los discursos circulantes. Sin embargo, como sefialamos en el primer apartado del capi-
tulo, estas no resultan indispensables para la propuesta de actividades creativas que
permitan el desarrollo de multiliteracidades (como se ve en la produccién de noticias en
papel en la Clase Wilde y en la produccion de trabajos escritos en la Clase Adrogué). En
este aspecto resulta importante la “apertura” de las consignas para que los estudiantes
puedan desplegar su agencia y también el trabajo sostenido y recurrente que propicie

que ellos se familiaricen con diferentes géneros discursivos y con determinados recur-

sos y herramientas de produccién y edicién de materiales multimodales.

4. Valoraciones: novedad y expansion
En este ultimo apartado del capitulo indagaremos en las valoraciones que manifies-

tan los estudiantes y docentes en las entrevistas acerca de las actividades anteriores. Es
necesario aclarar que aqui solamente nos concentraremos en las opiniones sobre las
actividades de escritura y reservamos las respuestas sobre otras tematicas para ser ana-
lizadas en el capitulo 6. Las respuestas que analizamos en este apartado se recogieron

principalmente con las siguientes preguntas:
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Entrevista a docentes:
e Detodas las cosas que hicieron este afio, ;qué te parecié mas util/mas diverti-
do... qué destacarias de las cosas que hicieron en lengua?
Entrevista a alumnos:
e Detodaslas cosas que hicieron en este afio, ;qué les parecié mas util/mas di-
vertido... qué destacarian de las cosas que hicieron en lengua?
e ;Podrian hacer una valoracién o un comentario sobre la actividad que mas les
haya gustado de lengua este afio?

El andlisis de las respuestas que surgen en esas entrevistas nos permiten presentar
los resultados en tres ejes segln el aspecto valorado: ya sea la forma de trabajo que
ponen en accion los estudiantes, la creatividad que implica la produccion o la novedad

por la actividad que se realiza.

4.1. “Hacerlo con mis amigos”: otra forma de trabajo
En ambos cursos encontramos valoraciones que se apoyan principalmente en la

forma de trabajo grupal que habilitan las actividades de escritura multimodal y con tec-
nologias digitales. En este sentido, los estudiantes destacan, por ejemplo, la posibilidad
de trabajar en grupos y que las actividades grupales les permiten vincularse entre si

desde otros espacios y establecer ciertos intercambios interpersonales que consideran

valiosos, como se puede ver en los proximos fragmentos®3:

Fragmento #Conocernos (Clase Wilde)

1. Malena: (risita) la del video (.)

2. Investigadora: a ver [contame]

3. Mora: [yo también]

4. Daniel: [yo también]

5. Malena: se te quita la vergiienza (.) al momento de gra- (.) bueno muchos tienen
verglienza en el momento que te graban y decis uy no (.) y siloven(.)ysinoloveny
qué hago o no (.) tengo que salir bien o tengo que) (.) tiene que salir bien el video pero
(.) muchos creyeron que lo iban a ver solamente los profesores pero cuando lo vieron
los alumnos como que: (.) también nos ayuda mds a integrarnos porque digamos que
ya no nos conocemos demasiado (.) nos vemos todos los dias las caras (.) y no para te-
ner vergtienza co:n ver un video (.) es lo mismo

Fragmento #ConMisAmigos (Clase Adrogué)

1. Santino: a mila que mas me gusté (.) ahora que lo pienso que antes no me acorda-
ba (.) fue la de: la de WhatsApp el cuento de WhatsApp (.) a mi me: me gusté mucho
porque (.) tipo (.) yo ve- vi videos de: tipo historias de terror que se hacian asi por con-
versaciones asi de whastapp y me gusté mucho tipo (.) hacerlo asi y encima asi con mis
amigos (.) tipo hacer lo que me- lo que yo vefa (.) hacerlo yo

143 Escogimos pocos fragmentos que nos parecen ilustrativos, aunque estas ideas que comentamos se
dieron en muchas de las entrevistas.
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2. Sebastidn: sia mi me gusté lo mismo encima es como mas divertido que escribir una
historia en papel lo cldsico y que cada uno podia aportar su parte (.) y podias usar las
herramientas de WhatsApp por ejemplo (.) cuando uno moria nosotros usabamos ha
salido del grupo como una forma de mostrar que se murid

3. Investigadora: fue- fue muy interesante ese cuento que hicieron ustedes

4. Lisa: si yo también me habfa olvidado de: de la historia de WhatsApp si también me
gustd °estuvo® porque encima como que: nosotros no deciamos qué ponga cada uno
como que cada uno escribia y si no nos gustaba bueno lo sacdbamos pero\ (.) escribia-
mos lo que queriamos

En los fragmentos #Conocernos (Clase Wilde) y #ConMisAmigos (Clase Adrogué) los
estudiantes se detienen especificamente en la forma de vincularse entre si a partir de
una tarea de produccion con tecnologias digitales. En ambos cursos los estudiantes va-
loran algunos aspectos que trascienden los contenidos especificos de la materia para
dar cuenta de un sentido diferente en la actividad, que se vincula con la sociabilidad en
la escuela, como sefiala Malena de la Clase Wilde o Santino de la Clase Adrogué. En am-
bas clases, sin embargo, era comun el trabajo en grupos, como observamos durante
nuestro trabajo de campo y fuimos mostrando a lo largo de |a tesis. El hecho de que los
estudiantes se detengan especificamente en estos aspectos cuando se les consultan por
estas actividades, muestra que la realizacion de las mismas los hace posicionarse de
diferentes modos dentro de las aulas y les genera un desafio diferente que implica no
solamente la suma de esfuerzos individuales sino la produccion colaborativa de un ma-
terial propio.

En este punto podemos establecer una comparacion entre las clases, ya que mien-
tras que Malena de la Clase Wilde sefiala que la actividad les permite integrarse mas,
Santino, Sebastidn y Lisa de la Clase Adrogué destacan una forma de trabajo grupal dife-
rente y divertida entre amigos, como fue la de la escritura en WhatsApp. Consideramos
que se pueden relacionar esa diferencia con las trayectorias de los estudiantes en cada
curso, los de la Clase Wilde llevaban juntos como curso dos afios (desde el ingreso al
nivel secundario), por eso valoran las actividades que les permiten conocerse e inte-
grarse mas. En cambio, los alumnos de la Clase Adrogué llevaban juntos, en su mayoria,
mas de diez afios (desde el nivel inicial), por lo tanto, no hacen tanto hincapié en la po-
sibilidad de conocerse mas, sino fundamentalmente en la forma de divertirse grupal-

mente a partir de una consigna de trabajo.
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4.2. “Con la imaginacidn”: creatividad disparada
Asimismo, en ambas clases los estudiantes destacaron como algo positivo la creati-

vidad que implica la resolucién de algunas de las actividades planteadas. En este senti-
do, se detienen en la imaginacion que es necesaria para llevarlas adelante y también
como esto les permite aprender de otras maneras. A continuacion, reproducimos algu-

nos fragmentos.

Fragmento #Imaginacién (Clase Wilde)

1. Nina: me parecid bastante interesante la de:

2. lvana: tu vieja

3. Mariana: no (2) la de:l la de las historias por WhatsApp por el hecho de que te ayuda
con la redaccién la ortografia (.) e: como pensarte la historia (.) no? porque (.) también
te ayuda un poquito mas con la imaginacion y: (.) me parecié bastante util y aparte
también me gustd la de de la de los videos - esa era muy buena (.) mas que nada me
gusto para ver a mis companeros [... ]

4. Mariana: no (.) es que amo escribir no sé me gusta mucho (.) y: los videos estuvieron
muy buenos pero no me parecid algo util (.) igual estuvo bueno porque aprendimos
cOmo a: arreglarnos nosotros solos e: la organizacién y todo creo que sirvid e:

Fragmento #OtraManeraDeAprender (Clase Adrogué)

1. Justina: a mi me encantd la parte de hacer lo de: que hicimos de la pelicula (.) va del
documental no sé lo que (risa) (.) esa parte como que (.) es mas |- es mejor- a mi me pa-
rece como m- como mas divertido (.) o mas entretenido que (.) sentarme y empezar ti-
po que uno escriba (.) tipo todo eso es como m:ucho y tipo los demas opinen (.) es co-
mo - prefiero (.) ponele en un video en el mio que partici- mi grupo participamos todos
uno grababa (.) y era como (.) usdbamos un montdn la creatividad como ponele cémo
hago para hacerme un hombre lobo (.)

2. Investigadora: mj

3. Justina: me salid re (risas) tipo era como (.) ma:s (.) in-te-ractivo (tono de duda)? si?
e:y: (.) es como que- a mi me pasa como que sin- se me pasa algo ponele divertido es
como que me lo acuerdo entonces es como otra manera también de aprender tipo ha-
ciendo cosas con que nos interesen mds en vez de sentarnos a estudiar (.) es con tal
con un video o con un audio algo asi es como mas facil

Como se puede ver en los fragmentos #Imaginacion (Clase Wilde) y #OtraForma-
DeAprender (Clase Adrogué), los estudiantes valoran aquellos trabajos en los que les
permiten ser creativos e ir “probando” otras aptitudes. En #lmaginacién (Clase Wilde),
Mariana interrumpe a sus compafieras para tomar la palabra y explicar, con entusias-
mo, por qué la actividad de escritura le habia parecido valiosa por sobre otras (como los
videos). En este sentido, relaciona los contenidos de la materia (redaccion y ortografia)

con lo que plantea como sus intereses y gustos (es decir, escribir). Justina (Clase Adro-
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gué), por su parte, también se detiene en la creatividad que tuvieron que desplegar en
la produccién de los videos, no solo a la hora de presentar el contenido, sino también
en algunos aspectos de la actuacion y la organizacion.

Por su parte, la creatividad es algo que también valora Lila, como se puede ver a
continuacion:

Fragmento #AlgoCreativo (Clase Adrogué)

1. Investigadora: y de las cosas que que hiciste con los chicos o de las actividades que
propuse yo de las cosas que fueron surgiendo en las clases qué actividades destacds?

2. Lila: () ez (1) a mi siempre (.) como- me quedan las actividades que tienen que ver
con algo creativo como por ejemplo- las que le dan mas libertad a ellos para presentar
e: (.) un trabajo (.) que sea diferente a (risita) o que sea tnico (.) cuando vimos la peli-
cula What we do in the shadows (.) me gusté mucho esto de darles una consigna bas-
tante abierta y que cada uno lo presentara de la manera que quiso y ahi hubo podcast y
hubo: (.) e: simulacros de noticiero e:

3. Investigadora: ;y por qué te parecid valioso lo- esa actividad?

4. Lila: porque los veo en un rol (.) diferente al de clase e: (.) no sé \ los veo ponerse en
la piel de un personaje e: los veo divertirse- no es que en clase no se diviertan pero (.) e:
(1) la actividad me dejé ver también el sentido del humor de ellos (.) y creo que- eso me
gusta como que tienen un humor siento que tienen un humor muy inteligente e: y en-
tonces es lindo verlos divertirse y como que casi sin darse cuenta apelar a la ironia que
uno piensa que es algo como propio del universo de los adultos y como que los chicos
no llegana comprender

En el fragmento anterior se puede observar que Lila centra su valoracion en lo que
los estudiantes pueden hacer (o hacen) a partir de consignas abiertas que les permiten
aprender a la vez que participar de practicas sociales diferentes (como escribir literatura
o producir textos periodisticos). En este sentido, Lila destaca la creatividad como una
forma en la que los alumnos pueden divertirse y, a la vez, ella puede descubrir algunos
aspectos que no siempre emergen en las clases, como su sentido del humor.

Contrastar los fragmentos de los estudiantes de ambas clases nos permite hacer
una diferenciacion en relacién con como se conceptualiza la creatividad y la imagina-
cién. Mariana, de la Clase Wilde, por ejemplo, valora la imaginacién necesaria en la pro-
duccion textual del cuento de WhatsApp, pero no como un contenido del drea de Len-
gua y Literatura, sino porque es algo que ella disfruta y le interesa. Por eso, para justifi-
car su utilidad, menciona otros contenidos que si serian importantes para la materia,
como la redaccion o la ortografia. En cambio, Justina, de la Clase Adrogué cuando se
detiene en la creatividad desplegada en la resolucidon de la consigna de los videos, lo
plantea en términos de aprendizaje, es decir que no separa la actividad creativa de los
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objetivos de la escuela, sino que sefiala que se trata de otra manera de aprender. Esta
diferencia nos puede dar algunos indicios sobre los discursos que suelen circular en
ambos dmbitos educativos: mas ligados a los contenidos disciplinares en la Clase Wilde
y mas ligados a una pedagogia innovadora en la clase Adrogué y que puede rastrearse

también en el fragmento de Lila #AlgoCreativo. En el capitulo 6 volveremos sobre esto.

4.3.  “Nunca lo habia hecho”: la novedad
También, en las entrevistas, algunos estudiantes destacan el hecho de que las acti-

vidades de produccion textual con tecnologias digitales son algo novedoso que les per-
miten llevar adelante prdcticas de produccién textual actuales, como se puede leer en
los proximos fragmentos:

Fragmento #NoHacemosNunca (Clase Wilde)

1. Romdn: a mi me gustd bastante la noticia porque fue como es algo que no hacemos
nunca un noticiero y es como (.) vemos el noticiero todos los dias pero nunca hacemos
(.) entonces fue como me llamd bastante la atencién lo de la noticia porque (.) para mi
fue divertido (.) aparte que podias editar video co- e: le podias hacer como el noticiero
le ponias anuncios le pusimos lo de manaos

2. Nahuel: Manaos

Investigadora: fue divertido eso de Manaos

Roman: si

Investigadora: Alejo?

. Alejo: e: (risa) a mi también me gustd la noticia el hecho de hacer un video y tener
que editarlo para que quede como una noticia

7. Investigadora: por qué dirias que te gustd?

8. Alejo: porque es algo que nunca hicimos (.) nunca (.) interactuamos con una tecno-
logia y recién ponele que este afo estamos viendo lo mas (.)

oV AW

Fragmento #MasDeAhora (Clase Adrogué)

1. Investigadora: a vos Pau?

2. Paula: (.) a mi me gusté el de: (.) el de escribir en WhatsApp (.) porque: es como que
(.) era como mostrar como: (.) como algo mas como lo que estd pasando ahora (.) co-
mo escribir por el- por- por el celular (.) o cosas asi mas-mds de ahora

Investigadora: Rufia vos?

Rufina: a mi también me gusté mas el de WhatsApp

Investigadora: el de escribir un cuento por WhatsApp?

Rufina: si

Investigadora: te parecidé importante? o porqué te parecia importante?

Rufina: no me me resulté como ma:s entretenido

. Investigadora: a: mira

10. Rufina: porque es como también mds como moderno (.) como de ahora

3O XN OV W
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En el fragmento de la Clase Wilde podemos ver algo que destacan mucho los estu-
diantes de ese curso, es decir que trabajar con tecnologias digitales fue una “novedad”,
algo diferente de todo lo que ellos realizan en la cotidianeidad de las clases. En efecto,
en muchas entrevistas los estudiantes de la Clase Wilde sefialan que en general no tra-
bajan en la escuela con tecnologias digitales, como hacen Roman y Alejo en el fragmen-
to #NoHacemosNunca. En este sentido, ambos contrastan esa forma de trabajo habitual
con la posibilidad de hacer “algo diferente”, como editar un video o hacer un noticiero.
En cambio, los estudiantes de la Clase Adrogué no mencionan como un aspecto a valo-
rar la novedad ya que, como fuimos sefialando, es algo habitual en esa escuela el traba-
jo con tecnologias digitales. Por eso, la valoracion que hacen tienen que ver con la inte-
gracion de practicas de escritura “de ahora” (referidas a los celulares) con las practicas
de escritura en el aula (relacionadas con el papel), como hacen Rufina y Paula en #Mas-
DeAhora. Esta diferencia en relacién con cémo se conciben las formas de trabajo habi-
tuales en ambos cursos nos permite también establecer relaciones con la diferenciacién
en cuanto a los repertorios de practicas de escritura en ambas clases, los recursos que
tienen disponibles los estudiantes a la hora de resolver las actividades y las experiencias
previas en su trayectoria escolar.

También la docente de la Clase Wilde se detiene en cémo las actividades con tec-
nologias digitales les resultan entretenidas a los estudiantes, porque nunca las habian
hecho y porque estan “en su salsa”, como vemos a continuacion:

Fragmento #EnSuSalsa (Clase Wilde)

1. Marcela: a mi me parecieron todas importantes (.) y me parecieron todas muy valio-
sas (.) e: los vi muy entusiasmados con las tres (1) con las tres estaban (.) pero alla en
su salsa (.) quizés la que: (.) la que vi que: (.) estaban todos asi como: (.) e- co- con mu-
chas ganas de participar fue la de la biblioteca (.) la actividad esa de la biblioteca que
era algo nuevo para ellos algo que no- nunca habian visto (.) e: les gusté mu-

cho también (.) resalto la actividad de grabarse a ellos mismos (.) e: eso también les
gusté (.) verse (.) verse

2. Investigadora: y al principio tenfan un poco de vergilienza [XX XXXXXX"]

3. Marcela: [al principio tenian verglienza] si si pero: me parecid\ (.) importante (.) me
parecieron importantes todas ya te digo (.) pero esas en especial

Marcela, en efecto, se detiene en el hecho de que este tipo de actividades son nue-
vas, algo que “nunca habian visto”, lo que toma como un aspecto importante a valorar y

que genera que los estudiantes participen con entusiasmo y se entretengan en su reali-

zacion.
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El analisis de las valoraciones en este apartado nos permite contrastar ambas clases
en cuanto a cdmo se articulan las practicas de escritura con tecnologias digitales con la
reflexion sobre esas practicas. Mientras que en ambos cursos se valora la forma de tra-
bajo grupal, interactivo y divertido, la valoracion por la novedad que revisten las activi-
dades se registré mas en las entrevistas de la Clase Wilde, y la valoracién por la creativi-
dad en relacién con el aprendizaje, mas en las entrevistas de la Clase Adrogué. A su vez,
los tres ejes planteados nos permiten entender por qué en las entrevistas los estudian-
tes retoman algunas actividades y no otras. En la Clase Wilde, hablan de los cuentos
realizados en papel y en WhatsApp y la produccion de los noticieros, pero no hablan de
la produccion de las carteleras ni de los “libritos” con elementos paratextuales. En la
Clase Adrogué, por su parte, los estudiantes mencionan los cuentos realizados en papel
y WhatsApp y la produccién de audiovisuales sobre What We Do In The Shadows, pero
no del trabajo practico “Ironic” ni de los cuentos en los blogs. Podemos pensar, enton-
ces, que retoman las actividades en las que se combinan esos tres factores menciona-
dos: implican un desarrollo creativo por parte de los estudiantes, requieren de una for-
ma de trabajo grupal que favorece el intercambio y los vinculos interpersonales, v,
ademas, se trata de actividades que implican algun tipo de novedad en relacién con las

actividades cotidianas en ambos cursos.

5. Lapiz, teclado, camara y iaccion!: producir textos multimodales en las aulas
de Lenguay Literatura
En este capitulo analizamos las practicas de escritura con (y sin) dispositivos digita-

les en las aulas de Lengua y Literatura. Aqui retomaremos sintéticamente algunas de las
observaciones para contribuir con la discusién sobre la produccién digital de textos en
la escuela.

En el primer apartado analizamos algunas practicas de escritura en las clases para
observar cual era repertorio de practicas disponibles y como se relacionaba con los me-
dios técnicos disponibles y con los objetivos de estudiantes y docentes. Las observacio-
nes hechas en este apartado nos permiten afirmar que en las aulas conviven distintos
medios, soportes y recursos para las practicas de escritura que tienen configuraciones

particulares segun las actividades que se llevan adelante y que pueden generar tensio-
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nes entre la escritura digital y la manuscrita (Arrieta, 2019; Boche, 2019; Fernandez
Massara, 2014; Magadan, 2016; Thibault, 2020). En efecto, hallamos que en ambas au-
las es predominante la escritura manuscrita y que esto, lejos de percibirse como algo
“tradicional” o “analdgico”, permite el desarrollo de actividades de produccién creativa
y multimodal. A su vez, en ambas aulas registramos algunas practicas de escritura digi-
tal, pero en funciéon de las disponibilidades técnicas y de ciertas decisiones escolares.
Mientras que en la Clase Adrogué era mas usual el uso de dispositivos tecnoldgicos para
la produccion de trabajos practicos de Lengua vy Literatura dentro y fuera de la escuela,
en la Clase Wilde la produccion de trabajos en esta materia era fundamentalmente en
papel. En ambas aulas hallamos practicas emergentes de escritura, notacién y registro a
partir de la toma de fotografias digitales y de anotaciones digitales en y con los celula-
res, pero que deben ser negociadas entre estudiantes y docentes ya que el uso de estos
elementos y la toma de fotografias no siempre son aceptados en las clases como una
practica escrituraria valida.

En el segundo apartado, analizamos el desarrollo de un proyecto propuesto en el
marco de la investigacion que involucraba la escritura de cuentos en papel y en
WhatsApp. El analisis de este proyecto nos permitio observar que una actividad que se
aleja de las rutinas del aula y de las formas tipicas de participacion en WhatsApp genera
mas intervenciones, negociaciones y dudas que aquellas actividades que son familiares
para los estudiantes. Ademas, observamos que en sus producciones los estudiantes
apelan tanto a un registro escolar, caracterizado por la preeminencia del modo verbal
escrito, un léxico formal y un cuidado de las normativas ortograficas y gramaticales,
como a un registro verndculo, caracterizado por un léxico mas informal y a veces nuevo
(con neologismos), la combinacion de otros modos semidticos (con elementos visuales
y auditivos) y un alejamiento de las normativas ortograficas y gramaticales, que mues-
tran un acercamiento a la oralidad (Cassany, 2011; Corddn y Jarvio, 2015; Crystal, 2006;
Ferreiro, 2006; Giammatteo y Albano, 2012; Godoy, 2019a; Levis, 2006; Magadan,
2013, 2021).

En el tercer apartado analizamos contrastivamente las producciones no ficcionales
de textos escritos y audiovisuales en ambas clases: produccién de discursos periodisti-
cos, en la Clase Wilde, y de discursos analiticos en la Clase Adrogué. En ese apartado
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observamos que los potenciales creativos de las consignas generan mayor motivacion
en los estudiantes y mayor cantidad de negociaciones entre ellos y los profesores. Por
otra parte, pudimos sostener que las consignas que habilitan desarrollos creativos, in-
corporen o no tecnologias digitales, permiten que los estudiantes apelen a sus reperto-
rios linglisticos y multimodales para combinar sus saberes extraescolares y vernaculos
en el desarrollo de tareas escolares (Arias y Gonzalez, 2018; Kalman y Guerrero, 2011,
2013; Magadan, 2021; Roozen, 2009).

En el cuarto apartado presentamos las valoraciones de estudiantes y docentes so-
bre las actividades de escritura y son coincidentes con lo observado en la bibliografia
revisada sobre las potencialidades de las tecnologias digitales: (a) valor por la forma de
trabajo dinamica, colaborativa e interactiva en un proyecto (Godoy, 2020a; Kozak, 2016;
Maggio, Lion y Perosi, 2014; Vacchieri y Castagnino, 2012; Yanti y Mulyono, 2020); (b)
valor por la creatividad que dispara una consigna abierta y las posibilidades en cuanto a
los recursos (Ramirez Montoya, 2009; Bordignon y Martinelli, 2016; Medina, 2020) vy (c)
valor por la novedad que supone escribir con tecnologias digitales o en aplicaciones de
mensajeria (Parrén, 2014).

En los cuatro apartados registramos algunas diferencias entre las Clases Wilde y
Adrogué que nos permiten pensar y discutir como se relacionan las desigualdades en
cuanto al acceso a las tecnologias digitales y las practicas letradas de produccion textual
(Buckingham, 2005; Gee, 2015; Guerrero Tejero, 2019). En primer lugar, observamos
que la disponibilidad de dispositivos digitales y conexion a Internet resulta influyente en
el repertorio de las practicas de escritura que pueden realizarse en las aulas: en la Clase
Adrogué, donde se cuenta con computadoras y tablets (propias y de la institucién) y con
una conectividad mas o menos estable, la escritura digital es una posibilidad junto con
la escritura manuscrita, y docentes y estudiantes deciden el medio y el soporte de la
practica escrita en las actividades en funcion de sus objetivos. En cambio, en la Clase
Wilde, donde no hay tanta disponibilidad de dispositivos y conectividad, el medio y el
soporte principal para las actividades en el aula es el papel. De cualquier manera, esta
diferencia en cuanto a la disponibilidad de medios tecnolégicos no se convierte en un
determinante para el desarrollo de practicas de escritura en las que los estudiantes,
apelando a los recursos disponibles y a su capacidad de agencia, desplieguen practicas
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de escritura creativa y multimodal. En ambas aulas observamos que los alumnos apelan
a sus conocimientos escolarizados y vernaculos en las distintas producciones a partir de
las propuestas aulicas para elaborar composiciones multimodales adecuadas genérica-
mente en funcidn de las consignas solicitadas. Sin embargo, esta diferenciacién resulta
—en parte— influyente en cuanto a las producciones audiovisuales, en donde la disponi-
bilidad de recursos y las experiencias previas en la escolarizacion pueden haber influido
en el mayor trabajo sobre la edicién de videos entre los estudiantes de la Clase Adro-
gué, en comparacion con los de la Clase Wilde. En este sentido, no solo resultaria im-
portante la disponibilidad de medios y tecnologias, sino también las experiencias pre-

vias y los conocimientos acerca de esas practicas de produccién digital.

A partir de lo presentado hasta aqui podemos hacer algunas observaciones sobre
las practicas de escritura digital en las aulas de secundario de Lengua vy Literatura. En
primer lugar, podemos proponer que la inclusion de tecnologias digitales en las practi-
cas escolares genera una ampliacion del repertorio de practicas de escritura en el aula,
propiciando, asi, una nueva ecologia de medios en las clases, en las que conviven (y se
resignifican) los celulares, los teclados, las lapiceras y las cdmaras digitales (Bolter, 2001;
Dussel y Quevedo, 2010; Gee, 2015). Como sefialamos en el capitulo anterior a propdsi-
to de las practicas de lectura, no siempre la incorporacion de tecnologias digitales equi-
vale al desarrollo de practicas de escritura nuevas o innovadoras, sino que, en algunos
casos, registramos una nueva mediacion tecnolégica para el desarrollo de trabajos es-
critos monomodales y también una utilizacién “decorativa” de los recursos visuales. Sin
embargo, también hallamos practicas emergentes de escritura con tecnologias digitales
que dan cuenta de nuevas formas de registrar y producir los conocimientos, entre ellas
observamos formas de notacidn con anotaciones y fotografias que “reemplazan” la co-
pia manuscrita y también actividades de produccidn escrita ficcional y audiovisual en las
qgue se combinan saberes letrados escolares y saberes vernaculos y digitales, y se fo-
menta la experimentacion y la reflexion sobre los repertorios linglisticos y multimoda-
les. En estos casos sostenemos que, en cuanto a las actividades de produccion textual
con tecnologias digitales, no se trata simplemente de nuevos formatos para las mismas
actividades, sino que se pueden propiciar actividades colaborativas que amplian el hori-
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zonte de recursos semidticos disponibles que los estudiantes pueden elegir, utilizar y
reconfigurar de acuerdo a sus objetivos y conocimientos, en nuevas producciones dis-
cursivas.

En segundo lugar, sefialaremos que las tecnologias digitales favorecen practicas de
escritura que permiten combinar saberes de la literacidad escolar(izada) y de la literaci-
dades vernaculas, fomentando la participacion, la creatividad y la experimentacién. En
efecto, las actividades en las que se incorporan tecnologias digitales habilitan la apela-
cién a diversos codigos semidticos, favorecen la reflexion y el trabajo sobre diferentes
modos, medios y lenguajes (Herndndez Ortega, 2019; Musanti, 2017; Scolari, 2004;
2008; Zayas, 2008; 2011), la combinacién y el remix de diferentes estilos y géneros dis-
cursivos (Moradi y Chen, 2019; Tomasena, 2019). Esto no significa que no puedan pro-
piciarse practicas de escritura en papel que resulten creativas, experimentales y signifi-
cativas para estudiantes y docentes. Lejos de eso, lo que proponemos es que las tecno-
logias digitales favorecen la integracion de saberes escolares y verndculos en la resolu-
cién de actividades en el aula, al permitir la combinacion de formas de ser y hacer pro-
pias de los espacios cotidianos y digitales, en relacién con los contenidos y los saberes
importantes en las instituciones escolares (Barton y Lee, 2012; Jewitt, 2013).

En tercer lugar, observamos que en las actividades analizadas en este capitulo las
tecnologias digitales funcionan como recursos que facilitan la creacion y experimenta-
cion, ya que involucran tecnologias con el propdsito de crear productos vinculados de
diversas maneras a los contenidos propuestos (Alvarez y Gonzalez, 2014). Esto se puede
poner en relacion con el hecho de que las tecnologias digitales intensifican los procesos
de produccién multimodal, ya que ofrecen espacios para la construccién y la interpreta-
cién y permiten que los recursos de diferentes modos semidticos estén disponibles y
sean maleables en términos de disefio y edicion (Cope y Kalantzis, 2020; Jewitt, 2009;
Kress, 2005; Rowsell y Walsh, 2015). Alvarez y Gonzélez (2014) plantean que, en gene-
ral, en este tipo de actividades no se favorece un proceso metacognitivo en torno a
ellos, algo que podemos discutir, porgue si bien no observamos muchos intercambios
entre los participantes al respecto, podemos proponer las producciones serian “prue-

bas” de esos procesos de reflexidn sobre los recursos y su utilizacion, ya que mostrarian
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que los estudiantes experimentan a partir de los recursos disponibles y los aprovechan
en funcion de sus objetivos.

En cuarto lugar, podemos sefialar la importancia del analisis de las producciones
textuales para el drea de Lengua y Literatura, en tanto se trata de un espacio que busca
el desarrollo de las practicas de escritura, la ampliacion de los repertorios que los estu-
diantes tienen disponibles y la reflexién sobre las formas de produccion de sentido
(Magadan, 2013; Pérez Rodriguez,2005; Unamuno, 2016). En este sentido, las practicas
de escritura con tecnologias digitales favorecen la experimentacion y la reflexion meta-
linglistica y metadiscursiva sobre los recursos semidticos socialmente disponibles y
también las formas adecuadas para combinarlas y editarlas en disefios que sean acor-
des a los requerimientos de las consignas y de los géneros solicitados (Alvarez, Gonzalez
y Bassa, 2017; Cope y Kalantzis, 2009; Ferreiro, 2011; Jewitt, 2013; Gee, 2015; Guerre-
ro, 2014; Kalantzis y Cope, 2008). Pero, para que esto ocurra, es crucial el desarrollo de
consignas que habiliten la exploracion y el trabajo sobre los distintos codigos y recursos
semiodticos (Magadan, 2013, 2021). Desde el espacio curricular se pueden propiciar esos
espacios de reflexion y experimentacién, a fin de considerar y poder dar cuenta de las
formas de produccién y comunicaciéon en la actualidad, en relacion con la combinacién,
expansion y mezcla de distintos recursos multimodales, que complejizan las practicas de
produccion textual y permiten, asi, el trabajo sobre las multiliteracidades (Cano, 2010;
Cassany, 2000, 2003, 2011, 2021; Cope y Kalantzis, 2015; Jewitt, 2005, 2008, 2012; Ka-
lantzis, Cope y Zapata, 2019; Rowsell y Walsh, 2015).

Para finalizar este capitulo podemos retomar una de las preguntas formuladas al
comienzo de la tesis, que pensaba si en las aulas se registraban nuevas practicas de es-
critura digital. En este capitulo hemos mostrado que, al menos en parte, es adecuado
hablar de transformaciones en cuanto a las practicas de produccion textual, ya que en
las aulas conviven practicas de escritura en papel y nuevas formas de produccion dis-
cursiva con tecnologias digitales, en las que se combinan y resignifican repertorios lin-
gliisticos y multimodales y saberes escolarizados y vernaculos. Las observaciones reali-
zadas en este capitulo dialogan con las experiencias educativas durante la pandemia de
Covid-19, durante las cuales la escritura digital se convirtid en el principal medio de par-
ticipacion en las actividades escolares y académicas y también de acreditacién de sabe-
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res. En este sentido, resultan valiosas las reflexiones acerca de como se relacionan las
practicas de escritura digital con los conocimientos discursivos y técnicos que implican,
los objetivos de docentes y estudiantes en las distintas consignas y la adecuacion a los
distintos géneros discursivos y a las situaciones sociales especificas. En los proximos
capitulos nos detendremos especificamente en la relacion entre las tecnologias digitales

y las practicas de conversacion y reflexion metalingUistica y metadiscursiva.
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Capitulo #5
“Lo dice un YouTuber”: de las practicas comunicativas a la reflexién
sobre el lenguaje
En el saldn de clase al que asistimos, los maestros parecian tratar el lenguaje
como si fuera algo ajeno tanto a los estudiantes como a ellos mismos,
como si tuviera cualidades autdnomas y no-sociales

que se imponian sobre sus usuarios.
Joanna C. Street y Brian V. Street***

En los capitulos anteriores nos centramos en la lectura y la escritura con tecnolo-
gias digitales en clases de Lengua v Literatura. En este capitulo nos vamos a concentrar
en las practicas letradas con tecnologias digitales que involucran al lenguaje en relacion
con la comunicacion cotidiana alrededor de las aulas y la reflexion sobre él. Como ya se
ha mencionado, las tecnologias digitales habilitan y favorecen el surgimiento de nuevos
espacios y formas de comunicacion en linea, con sus respectivas reglas y patrones de
interaccion, y dan lugar al desarrollo de codigos linglisticos nuevos en los que se com-
binan elementos de distintos modos semidticos, se propicia el surgimiento de neolo-
gismos y se producen desplazamientos en todos los planos del lenguaje (Barton vy Lee,
2013; Cantamutto, 2015; Cassany, 2000; Crystal, 2006; Giammatteo, 2014). En este
sentido, en las proximas paginas se busca dar cuenta de cémo se configuran las practi-
cas de interaccion y de reflexion metalinglistica en relaciéon con las actividades que se
llevan adelante, los objetivos de docentes y estudiantes y también las reglas propias del
espacio escolar en el que se desarrollan. Especificamente, buscamos describir las carac-
teristicas de las interacciones y de las actividades de reflexion metalinglistica en las
aulas cuando se incorporan tecnologias digitales. Para esto, proponemos un capitulo
con dos partes: en la primera, analizaremos las interacciones con, sobre y a través de
dispositivos digitales que tienen lugar en las clases. En la segunda, nos concentraremos
en algunos momentos y actividades de reflexion sobre el lenguaje y el discurso que re-
gistramos en las clases de Lengua vy Literatura, para pensar en la relacion entre tecnolo-

gias digitales y variedades verndculas y adolescentes. En el Ultimo apartado del capitulo

134 |3 traduccidn es de Federico Benninghoff. La cita original estd en «The Schooling of Literacy», en Bar-
ton, David y Roz Ivanic (eds.) (1991). Writing in the Community. Londres: Sage.
269



sintetizamos las observaciones hechas, reflexionamos en los hallazgos para contribuir
con las discusiones acerca de las relaciones entre lenguaje, interaccion y tecnologias

digitales.

1. Interacciones con tecnologias digitales
En las aulas de Lengua y Literatura hallamos una pluralidad de practicas comunica-

tivas ancladas en los espacios digitales; estas constituyen un repertorio de practicas que
los estudiantes y docentes tienen disponibles, de acuerdo con sus finalidades y posibili-
dades técnicas. Las comunicaciones en relacién con los dispositivos tecnologicos se
pueden categorizar en tres posibilidades siguiendo a Cazden (2001)#>:
- Interacciones con tecnologias digitales, entre un participante y una aplicacion.
- Interacciones a través de las tecnologias digitales, entre participantes a distan-
cia.
- Interacciones en relacion con las tecnologias digitales, cuando en los didlogos se
incorporan elementos digitales.

Estas formas de interaccion generan alteraciones en los espacios educativos que
tradicionalmente fueron pensados como espacios “cerrados”, en donde la comunica-
cién entre estudiantes y docentes ocurria en presencia y de ella dependian los procesos
de ensefianza y aprendizaje. De hecho, en la actualidad es cada vez mas compleja la
separacion entre los espacios “en linea” y “fuera de linea”, por las multiples formas de
superposiciéon entre unos y otros (Pennycook, 2018). Esto genera ciertos desplazamien-
tos en la escuela: por un lado, permite discutir la idea de que el espacio de aprendizaje
es solamente el aula, ya que se habilitan otros espacios educativos digitales y formas de
comunicacién a través de los dispositivos tecnologicos; por otro lado, durante las clases,
se abren espacios paralelos de comunicacién y actividades que pueden “poner en peli-
gro” la interaccién entre profesores y alumnos, necesaria para que se dé el proceso de
ensefianza y aprendizaje, en especial en el drea de Lengua y Literatura (Bronckart, 1997;
Camps, 2005; Zavala, 2004).

Durante nuestro trabajo de campo observamos diferentes formas de interaccion

con, a través de y en relacion con las tecnologias digitales en las aulas y proponemos

145 Cazden (2001) propone una mas que es interacciones en tecnologias digitales y que se da entre parti-
cipantes utilizando los dispositivos.
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categorizarlas a partir de su vinculacion con los objetivos y las tematicas de las clases
como elemento nuclear y central. Asi, sostenemos que existen (a) interacciones digita-
les convergentes, que contribuyen con las clases de Lengua vy Literatura, en tanto permi-
ten difundir materiales necesarios o informacion importante al respecto de la cursada y
gue concentran hacia el aula lo que sucede en los espacios en linea. Y también (b) inter-
acciones digitales divergentes, que se alejan de las tematicas y de las actividades pro-
pias de las clases de Lengua y Literatura y que favorecen que la atencion y las practicas
de los estudiantes se concentren en espacios en linea vinculados con sus intereses y
deseos particulares. En los préoximos apartados exploramos ambos tipos de interaccio-

nes, para ver su emergencia en las aulas y cdmo se posicionan profesores y alumnos.

1.1. Interacciones digitales convergentes
Se trata de interacciones en las que estudiantes y docentes utilizan los espacios di-

gitales con finalidades que contribuyen con el desarrollo de los temas de la materia o
con la organizacion de las actividades. Especificamente pudimos identificar principal-
mente dos funciones de esos intercambios digitales: (a) para organizar actividades o
compartir informacion importante sobre los eventos de la cursada; y (b) para compartir

materiales necesarios para el trabajo en el aula.

1.1.1. “lLo pasamos por el grupo”: interacciones para informar novedades
En las aulas observadas los estudiantes y docentes recurren a plataformas y aplica-

ciones de mensajeria para organizar tareas y actividades, y también para comunicar
informacion relevante en el marco de la materia. En la Clase Wilde, Marcela no compar-
te con los alumnos un espacio digital, en cambio utiliza como espacios de comunicacio-
nes un “cuaderno de comunicados” institucional en formato papel y la carpeta diaria,
lugares en donde dicta informacién relacionada mayormente con las evaluaciones y los
trabajos practicos (como mencionamos en el capitulo 3). Sin embargo, los estudiantes
mantienen entre ellos varios grupos de WhatsApp, uno general para todo el curso vy
otros mas pequefios segun sus grupos de pertenencia y afinidad. Se trata de espacios
en los que comparten desde informacion vinculada con las actividades escolares, tareas
y consignas, hasta chistes e informacion general, como los mismos estudiantes relatan
en el siguiente fragmento de una entrevista:

Fragmento #Whastsapp (Entrevista estudiantes- Clase Wilde)
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1. Investigadora: y qué informacidn de la escuela se transmiten a través de
WhatsApp?

Matilda: nadie transmite tarea [asi que despreocupate por eso]

Manuel: [no nadie]

Investigadora: [yo no me preocupo]

Manuel: hablan [todo] no

. Matilda: hablan mas que nada boludeces y si hay prueba mafiana o trabajos
prdacticos pero nunca te pasan la tarea

oV

La docente no participa de esos espacios de comunicacién virtual, aunque los con-
sidera validos, como se puede ver en las clases en las que se retoman los intercambios
virtuales. En estos intercambios relacionados con las tecnologias digitales, observamos
que, para Marcela, el espacio digital funciona como un medio para replicar la informa-
cién que circula escrita y oralmente en el aula.

Intercambio #NoEsExcusa (Clase Wilde- 15/5)
1. Marcela: a ver Pérez (.) vos viniste el viernes?

Q)

2. Marcela: no (.) qué se hace cuando faltan? porque acd hubo todo un reclamo
acerca de yo falté y qué hago (.) qué se hace cuando uno falta?

3. Victor: [°se pide la tarea’]

4. Ismael: pedir la tarea

5. Marcela: pedir la tarea (.) tienen grupo entonces [no es excusa]=

6. Victor: [como cuarenta y cinco]

En el intercambio #NoEsExcusa, la profesora interpela a una estudiante por una ta-
rea asignada y le pregunta sobre su presencia la clase anterior (1). Ante el gesto negati-
vo de la estudiante, Marcela reprende a todo el grupo por las excusas que dan, estili-
zando su voz a modo de imitacién y con una pregunta didactica busca establecer un
acuerdo sobre las ausencias. Ante esto, Victor e Ismael (3 y 4) dan la respuesta que
Marcela esperaba (como se ve en su repeticion) pero en voz baja, marcando cierto dis-
tanciamiento de la fuente de ese enunciado. Resulta pertinente que en este intercam-
bio Marcela considera ese grupo de WhatsApp como el medio que facilita la actividad
solicitada y, por lo tanto, invalida las excusas dadas (5). En este sentido, se puede ver
como los espacios virtuales de comunicacion, si bien no son espacios institucionales en
la Clase Wilde y la profesora no participa de ellos, son considerados como medios vali-
dos de comunicacién. Ademas, estos espacios digitales en la Clase Wilde tienen un mo-
do de circulacién que funciona bajo la érbita de la docente, quien participa indirecta-

mente de ellos porque intenta influir en qué informacion debe circular. Esto no solo se
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observa en el intercambio anterior, en el que Marcela sefiala que la informacién habia
circulado por el grupo, sino en otras escenas en las que la docente recurre también a
este espacio cuando necesita enviar alguna informacion, como puede verse a continua-
cion:
Intercambio #LoPasanPorEIGrupo (Clase Wilde- 8/5)
(Marcela escribié en el pizarrén informacion sobre una leccién)
1. Marcela: todos vimos el pizarrén?
2. Varios: si
3. Marcela: si?
4. Alumno: si:
5. Marcela: les avisan a los chicos que [faltaron hoy]?
6. Victor: [no:]
7. Nina: lo pasamos por el grupo
[voces superpuestas]
8. Marcela: [lo pasan por el grupo] y les avisan ademas porque hay gente que: no esta

en el grupo o [que no lo mira ta?]
9. Victor: [que desaprueben] (voz ronca impostada)

En el intercambio #LoPasanPorElGrupo se puede ver que, ante una notificacion im-
portante como es la de una instancia evaluativa, la docente la escribe en el pizarrén
para que los estudiantes puedan copiarla en sus cuadernos o carpetas y comprueba el
canal de comunicacién al interior del aula (1). Ante las respuestas positivas de los estu-
diantes (2 vy 4) la profesora solicita que les avisen a los ausentes acerca de esa leccion
(5). Frente a esto, ademads de las bromas que hace Victor (6, 9), Nina propone pasar la
informacion por el grupo de WhatsApp que tienen en el curso, para que llegue a los
ausentes (7). Si bien Marcela lo aprueba, también solicita que les avisen a todos por
otros medios, ya que no todos estan en ese grupo de WhatsApp o participan activamen-
te de él (8). Esto se relaciona con ciertos problemas que se plantean en la Clase Wilde
en relacién con coémo circula la informacidén y si esos grupos son efectivos, ya que por el
tipo de plataforma que es WhatsApp vy las potencialidades de los grupos, se favorece la
proliferacion de mensajes y aquellos que son mas importantes o informativos no tienen
mayor saliencia. Estas problematicas también son planteadas por los estudiantes a la
docente, como se lee en el siguiente intercambio:

Intercambio #SetecientosMensajes (Clase Wilde- 24/4)
1. Marcela: bien y les habia pedido fichas para hoy? no?
2. Algunos: [si:: si]

3. Algunos: [no(.) no]
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4. Marcela: [a:: te XX a Ivo] que: (.) le dije a Ivo que: \ por favor suba al grupo que usa-
bamos [fichas]

5. Verdnica: [no nos avisd]

(voces superpuestas)

6. Victor: [el grupo de XX]

7. Mauro: [silo puso]

8. varios: si lo puso

9. Renzo: lo puso

10. Luciano: profe pero es imposible verlo vos [abris-]=

11. Alguien: [[XX]

12. Manuel: [ma:l]

13. Luciano: =el grupo (.) a las ocho de la noche y tenés setecientos mensajes=
14.Victor: =es verdad

El intercambio se desencadena a partir de la pregunta de Marcela por un material
gue habia solicitado (1) y ante las diferentes respuestas de los estudiantes (2 y 3), aclara
que el pedido lo habia realizado a través de un alumno en el grupo de WhatsApp (4).
Tras esto, los estudiantes discuten por como es el flujo de la informaciéon en esa plata-
forma. Algunos sefialan que el mensaje no circuld (5), pero otros acuerdan en que si (6,
7, 8 y 9). Cambiando el eje, Luciano sefiala un problema fatico en la comunicacién en
ese grupo de WhatsApp con la hipérbole “setecientos mensajes” que tiene que ver con
que la informacion importante “se pierde” por la cantidad de mensajes que se acumu-
lan en el grupo (10 y 13). Otros alumnos buscan participar para manifestar el acuerdo
con Luciano, pero él retiene el turno y completa su idea, tras lo cual Victor también
acuerda. Esto muestra que se trata de un problema que muchos de los estudiantes per-
ciben y quieren presentarselo a la docente. Como este inconveniente se planted en
muchas ocasiones a lo largo de las clases, Marcela'®® busca intervenir de diferentes
formas, primero propone que se cree un grupo que sea exclusivamente para tareas e
informacion importante, en el que estén todos los estudiantes, sin embargo, esa opcién
no funciona a raiz de que contindan enviando muchos mensajes con contenidos diver-
sos. A raiz de estas dificultades que se plantean en varias clases y también en la reunion
de padres'#’, la docente decide organizar una “lista de difusion”, que se trata de una de
las posibilidades que brinda WhatsApp como alternativa a los grupos**. En las listas de

difusién, la comunicacion se replica de forma multiple entre todos, pero solo ofrece la

146 Marcela, ademas de ser la profesora, era la tutora encargada del Clase Wilde.
147 Esto fue narrado por Marcela en una clase.
148 En estas listas, el organizador envia un mensaje que llega a muchas personas de modo automatico,
pero como un mensaje individual.
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opcion de respuesta unidireccional, ya que si los participantes quieren responder |o
hacen solo al administrador de la lista. En estas listas el nimero de organizadores es
limitado, por eso se eligié a un delegado —lvo— que iba a ser el encargado de confeccio-
narla y enviar los mensajes. Ivo, ademds de ser el delegado del curso, es un estudiante
con un buen rendimiento académico y una buena trayectoria escolar. En la Clase Wilde
era considerado como el “mas inteligente” o el “mas responsable”, algo asi como el
“mejor alumno”. Asi, Ivo adquiere un rol diferenciado, a partir de su lugar como organi-
zador de la lista de difusién, como se puede ver en el siguiente intercambio:

Intercambio #SubisteAlGrupoDeDifusion (Clase Wilde- 10/8)

1. Marcela: Ivo(.)

2. Ivo: qué?

3. Marcela: vamos a hacer una cosa (.) subiste al grupo de difusién que el martes
no voy a tomar la leccién que la tomo el viernes?

4. Varios: O:: (gritos) O::

5. Victor: qué leccién=

(voces superpuestas)

6. Marcela: porque tengo reunion de padres

(risas y gritos superpuestos)

Martes prueba de |engua 4 6 DE SEPTIEMBRE DE 2018

Recuperatorio leccion Ping Pong Hola Vo 1Soy Lucia
Te puedo pedir un favor?

La profe Mimi quisiera que mafana
lleven revistas al colegio para una
actividad que van a hacer.

Podrias pasar este mensaje por el
grupo de difusion?

Ok
1 revista por chico seria

Gracias @

Mafiana hay que llevar una revista
para lengua (Grupo de Difusién)

Imagenes #ListaDeDifusion (Clase Wilde)'4?

Marcela, entonces, recurre a Ivo para transmitir los mensajes, quien se va a conver-
tir en un nexo entre los docentes y los estudiantes. En #LoSubisteAlGrupo, Marcela lo

interpela (1) y le da la indicacion de la informacion que debe enviar y la especificacion

149 | 3 imagen de la izquierda fue editada para preservar la identidad de los participantes.
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que envie un mensaje a través del grupo de difusion (3). Se trataba de una informacion
gue aun no le habia transmitido a todo el grupo, como se puede inferir de la respuesta
de varios estudiantes (4). En las capturas de pantalla de las imagenes #ListaDeDifu-
sién®Y se pueden ver algunos ejemplos de los mensajes que envia Ivo a pedido de los
docentes del curso. En ambos casos la informacion se transmite apoyada en el modo
verbal escrito y de una forma muy sintética, como avisos que no suponen o esperan una
respuesta. Esto se puede ver especialmente en la segunda imagen en la que yo le envio
un pedido de Mimi vy él lo reenvia, pero de modo muy sintético. Por su parte, Marcela,
al enviar estas notificaciones o avisos a través de la lista de difusion de Ivo, no abre la
posibilidad a que los estudiantes le respondan, al menos de modo digital.

En la Clase Adrogué, las interacciones digitales se apoyan en varias plataformas vir-
tuales, como WhatsApp, Edmodo y Acadeu, aunque con una especializacion funcional.
Los estudiantes utilizan WhatsApp fundamentalmente para comunicarse entre ellos. En
efecto, tienen varios grupos de WhatsApp: uno general para todo el curso, uno con los
alumnos del “otro segundo” (2°B) y otros grupos mas pequefios segun sus grupos de
afinidad y pertenencia. En esos grupos de WhatsApp los estudiantes comparten todo
tipo de materiales, desde informacion pertinente de las clases y tareas realizadas o
pendientes, hasta mensajes vinculados con sus actividades extraescolares, como mani-

fiestan en el siguiente fragmento de una entrevista:

Fragmento #DeTodo (Entrevista estudiantes- Clase Adrogué)
1. Investigadora: claro pero ese es como de amigos (.) y qué informacion circula
en ese grupo de WhatsApp?

Micaela: de todo (.) tarea:=

Mia: pero no solo tarea también hablamos=

Paula: [también hablamos de todo (.) cualquier cosa]
Micaela: [por eso (.) de todo (.) de todo] tarea: e:

Rufina: [tipo hablamos mds del colegio en el grupo]

[voces superpuestas]

Micaela: [juntarnos]

9. Paula: [juntarnos]

(risas)

10. Micaela: si de todo

©ON OV AW

La docente Lila no participa de este grupo de WhatsApp pero, a diferencia de lo

que sucede en la Clase Wilde, ella tiene habilitadas otras formas de comunicacion digital

150 lvo en agosto me sumd a la lista de difusién
276



para transmitir a los estudiantes informacién por fuera del aula. Por un lado, todos los
profesores y alumnos de la escuela tienen un perfil en la red social Edmodo, en donde
tienen agrupamientos por curso y materia. En Edmodo tienen una clase en la que estan
todos los estudiantes de la Clase Wilde y los docentes de todas las asignaturas de ese
afio. Para Lengua y Literatura no tienen un subgrupo especifico, sino que Lila participa
en el espacio grupal general, que funciona como el “muro” de Facebook. En esa plata-
forma, Lila suele compartir algunos mensajes pertinentes, generalmente vinculados con
los materiales que trabajaran en el aula, como veremos en la préxima seccioén, y tam-
bién utiliza este espacio para subir consignas de trabajos practicos y recibir entregas
(como vimos en los capitulos anteriores). En este sentido, se puede pensar que, si bien
en la Clase Adrogué tienen un aula virtual, no funciona como un espacio virtual de
aprendizaje, sino mas bien como un espacio en la Web, para dejar materiales y activi-
dades, pero sin una planificacion pedagdgica (Alvarez y Taboada, 2021). Ademds, en la
Clase Adrogué los docentes cuentan con otra plataforma para comunicar informacion
importante a los padres y alumnos, llamada “Acadeu”. A partir del aflo 2018, la plata-
forma Acadeu habia reemplazado al cuaderno de comunicaciones en esa escuela y era
utilizado para transmitir informacion relacionada con el ausentismo y con las evaluacio-
nes.

Entendemos que esta especializacion en cuanto a los espacios en linea resulta in-
fluyente en los didlogos que se producen en las aulas en relacion con ellos. En la Clase
Adrogué no aparecen intercambios en los que se tematizan los grupos de WhatsApp, a
pesar de que su funcionamiento puede ser similar a los de la Clase Wilde!*!. Esto se
puede deber a que nada “importante” depende de los grupos de WhatsApp de los es-
tudiantes: las actividades no son avisadas y organizadas por alli y la informacion perti-
nente puede ser recuperada de las otras plataformas de las que si participan los docen-
tes. Por esto, cuando en las clases emergen como tematica los intercambios en espacios
digitales, se trata de Edmodo y Acadeu, como se puede ver en los préximos intercam-
bios:

Intercambio #Acadeuizar (Clase Adrogué- 9/8)
(voces superpuestas acerca de los temas de una evaluacién que Lila habia escrito en el
pizarrén)

151 En las entrevistas algunos estudiantes contaron que se envia mucha informacién que no es pertinente.
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1. Lila: bueno (.) después lo tengo que acadeuziar XX
(voces superpuestas)

Intercambio #EdmodoAcadeu (Clase Adrogué- 16/8)

1. Lila: bueno (.) si tenemos suerte corregimos en un rato\
2. Alguien: no

3. Lila: no?

(voces superpuestas)

4. Luciana: qué hora es?

5. Juan Martin: yo digo que si

6. Lila:sonlas 9

)

7. Mia: quedan 45 [minutos]

8. Lila: [yo creo que si]

9. Analia: yo creo que no

10.Juan Martin: [a las 10 y media corregimos (.) a: (.) no entendia nada]
11. Mia: [hay como mucho silencio]

12. Rufina: si porque Sabri no se esta riendo como loca

(3)

13. Juan Martin: corregimos por acadeu

14. Lila: no por favor\ (tono humoristico)

15. Juan Martin: o por Edmodo(.) te vamos mandando mensajitos
16. Mariano: igual algunos [por Acadeu te mandan]

17. Juan Martin: [yo yo yo yo Li puedo decir]

En el intercambio #Acadeuizar se puede ver que en la Clase Wilde no alcanza con
comunicar en el aula los temas de una evaluaciéon (oralmente o en el pizarron), sino que
es necesario replicar digitalmente esa informacion. La docente habla de esto con el neo-
logismo “acadeuizar” y con un enunciado dedntico, con el que presenta esa accién co-
mo una obligacién para si misma, en este caso impuesta por la institucién. Por su parte,
en el intercambio #EdmodoAcadeu, se puede ver que Juan Martin realiza una serie de
bromas acerca de estas plataformas digitales que comparten con los profesores. Ante la
posibilidad de corregir una tarea que plantea Lila (1) y junto con las bromas y comenta-
rios graciosos que hacen los estudiantes sobre si terminarian o no (2 a 12), Juan Martin
propone hacer la correccién de forma digital (13). Por el contexto se puede entender
que se trata de una broma para diferir la correccidon, aunque en la respuesta de la pro-
fesora (14) se puede leer un distanciamiento critico de esa plataforma, en relacién con
la obligacién extra que suponen estos espacios digitales para el trabajo docente. En los
siguientes turnos, Juan Martin insiste en las correcciones digitales (15, 17) y Mariano
sefiala que esa broma no lo es tanto con otros docentes que enviarian tareas por ese
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medio (16). En ambos intercambios se puede inferir una percepcion negativa de Lila
ante la proliferacion de espacios digitales para las notificaciones y comunicados, algo
que, ademas, comentaron algunos profesores en charlas informales.

Resulta relevante sefialar que los estudiantes de la Clase Adrogué también inician
intercambios digitales en estos espacios compartidos con la docente, en efecto, pueden
publicar mensajes en Edmodo y también enviar correos electrdnicos a Lila, algo que no
registramos en la Clase Wilde con Marcela. Segin pudimos reconstruir a partir de las
entrevistas, las clases observadas y el analisis de los intercambios en la plataforma Ed-
modo, era usual que los estudiantes contactaran a los docentes con distintas finalida-
des, desde solicitarles un material hasta hacerles una pregunta en relacién con una ta-
rea o evaluacion. Especificamente con Lila registramos un intercambio en el que los
alumnos le escriben para comentarle una novedad de la cursada y solicitarle el cambio
de fecha de una evaluacion. A continuacion, reproducimos el mensaje en Edmodo v el

intercambio que se registra en la clase en relacién con eso.

B e — Transcripdén .
Sabrina: Hola Lila, al final hoy, 13/11, tuvi-
Hol AN 2 final hoy, 13/11, tuvimos las charlas TED que ibamos a tener €l jueves por mos laS Charlas TED que l’bamos a tener el

las que habiamos cambiade el examen al miércoles. Por este motive te queriamos

preguntar si era posible pasar el examen al jueves para asi tener un tiempo para repasar jueves por Ias que habiamos Cambiado el
todos los conceptos vistos. ., .
Pedimos perdén por avisar tan cerca de la fecha, examen al miércoles. Por este motivo te
2doA , . .

queriamos preguntar si era posible pasar el
examen al jueves para asi tener un tiempo
para repasar todos los conceptos vistos.
Pedimos perddn por avisar tan cerca
de la fecha.

2do A

sy
1“_‘-9 Escribe un comentario...

Imagen #PedidoEdmodo(Clase Adrogué- 13/11)

En la imagen #PedidoEdmodo se puede ver que los estudiantes utilizan la platafor-
ma para hacerle un pedido a la docente. Si bien la portavoz es Sabrina (que es quien
hace el posteo), el mensaje aparece firmado por todo el curso. Como podemos obser-
var la estudiante apela a una serie de recursos mitigadores que intentan minimizar el
peso de la accidon comunicativa que estan realizando: un pedido que puede resultar
incémodo porque va en contra de lo planificado por Lila. Por este motivo, la estudiante
apela a enumerar las causas del pedido, sus motivos y también a expresiones modales

como “queriamos preguntar”, “si era posible”. Ademas, finaliza su mensaje pidiendo
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disculpas por el poco tiempo con el que le realizan la solicitud. Sin embargo, Lila no lee
el mensaje en la plataforma, como puede leerse en el intercambio que se registra en la
clase siguiente:

Intercambio #PorEdmodoYPorMail (Clase Adrogué- 14/11)

1. Sabrina: Li pard tenemos una pregunta

2. Lila: si

3. Sabrina: nosotros queriamos cambiar el dia porque se suspendieron las char-
las ted (.) te habiamos mandado mensajes pero\

4. Lila: pa-ra: mafiana?

5. Sabrina: claro

(voces superpuestas)

6. Varios: [no:]

7. Varios: [si:]

8. Sabrina: PARA para yo ayer te mandé mensaje por Edmodo y por mail (1) no
sé- porque: para no decirte el dia de la fecha

9. Lila: no no [lo vilo vi]

10.Sabrina: [pero justo] ayer que volvimos- o sea- de hecho casi todos (.) ahora
[nos avisaron que las charlas TED habian] sido ayer

11. Micaela: [el lunes no vino nadie]

(voces superpuestas)

12. Lila: si si lo suspendieron

13. Sabrina: y te queriamos preguntar si se- si lo podiamos como:\ pasar para ma-
flana

El intercambio deja en claro que Lila no habia leido ni Edmodo ni el correo electro-
nico que le habian enviado. El andlisis de las interacciones en la plataforma Edmodo nos
permite ver que, en general, casi no habia interaccién entre Lila y los estudiantes. Por el
contrario, lo que prima en la plataforma es la publicacion de mensajes por parte de los
alumnos o de la docente, que no suelen tener respuestas linglisticas (comentarios) ni
interactivas (como “me gusta”). Dado que las opciones digitales no resultan efectivas en
funcién de los objetivos de los estudiantes, en este caso el pedido debe realizarse en la
clasey “cara a cara”. En el intercambio #PorEdmodoYPorMail, se puede ver que en este
intercambio presencial también se apela a recursos mitigadores, como la solicitud de
autorizacion para hacer una pregunta (1), el pedido indirecto a través de una expresion
de deseo (3), la alusion a otras formas de intercambio hechas (3, 8). Asimismo, se utiliza
el nosotros inclusivo (3), como una forma de desligarse de la responsabilidad individual
del pedido y construir un enunciador grupal. Ante esto, Lila busca aclarar el pedido (4) y
justificarse por la falta de respuesta digital (9). Tras esto, Micaela y Sabrina desarrollan

una secuencia explicativa acerca de los eventos de la cursada, entre viajes y charlas (10
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y 11), y ante la participacién colaborativa de Lila (12), Sabrina vuelve a formular el pedi-
do (13). El andlisis del mensaje en la plataforma y el intercambio en el aula nos muestra
que en la Clase Adrogué pueden percibirse de diferentes maneras esos espacios digita-
les de intercambio: mientras que para los estudiantes pueden servir como un medio de
interaccion entre ellos y con los docentes, para Lila puede tratarse solamente de un
espacio para enviar avisos, tareas y materiales, pero no necesariamente como un espa-

cio dialodgico.

1.1.2. “Me pasas una foto, porfa”: interacciones para compartir materiales
También estudiantes y docentes recurren a los espacios digitales cuando necesitan

difundir y compartir materiales para las clases. En la Clase Wilde, como vimos en el capi-
tulo 3, los estudiantes trabajan con versiones digitales de El fantasma del teatro munici-
pal cuyos links o imagenes comparten a través de los grupos de WhatsApp. En ese mar-
co, registramos una escena en la que se plantea y resuelve un problema en cuanto a los
espacios digitales de comunicacion y que nos permite pensar como el surgimiento de
estos espacios digitales lleva a redefinir (o al menos cuestionar) los limites del aula. En
esa clase, Marcela quiere compartir el link de acceso al libro a través de la lista de difu-
sion, pero Ivo habia faltado, por lo que se desata el siguiente intercambio:

Intercambio #QuelvoLoCompartaATodos (Clase Wilde-24/8)

1. Marcela: alguien que le saque foto\ y que lo mande al grupo\ (.) a: pero lo ten-
go a Ivo\ en el de difusién (.) no esta hoy Ivo(.)

Manuel: cla:ro\

.. ]®* (didlogos superpuestos)

Mariana: pero Ivo siempre se encarga de mandarnos [todo]

Marcela: [claro] pero no lo tengo a Ivo

Matilda: [qué hacemos?]

Manuel: [Romén dénde esta?]

Mariana: desp- le pasamos (.) y puede: - lo puede XX a Ivo y que Ivo lo com-
parta a todos (risa)

8. Luciano: [cla::]

9. Marcela: [ya sé] pero digo para compartir esto

10. Mauro: y que alguien- alguien se lo envie a lvo e Ivo lo pasa a todos

11. Solange: por eso profe

(didlogos y gritos superpuestos)

12. Verdnica: te levanto para una foto (tono irénico)

13. Marcela: mandaselo a Ivo y que Ivo lo mande por difusién

Nov AWy

152 Omito algunos turnos en los que algunos estudiantes preguntan si estaba también Romdn (otro buen
estudiante) como administrador, pero finalmente Verdnica aclara que solamente era Ivo el responsable.
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24 DE AGOSTO DE 2018

El fantasma del Teatro
M Municipal
i books.google.com

https://books.google.com.ar
/books?id=GbS1TZCCOLcC
&printsec=frontcover&dq=
El+teatro+del+fantasma+municipal&
hl=es&sa=X&ved=0ahUKEwj8z0ec7
oXdAhVBjpAKHYZ1BGQQ6WEIHTAA
#v=onepage&q=El%20teatro%20del
%20fantasma%20municipal&f=false

Este es el libro que estamos leyendo
en lengua, por si no lo compran ahi
estd el link (Grupo de Difusion)

Imagen #LibroDifusiéon (Clase Wilde- 24/8)

En el intercambio #QuelvoLoCompartaATodos se ve que el objetivo de Marcela es
replicar el link escrito en el pizarron (como vimos en el capitulo 3) para que llegue a
todos los estudiantes. Como Ivo no esta presente en la clase, varios proponen enviarle
los materiales, aunque no esté en el aula, y que él los reenvie al grupo (7,8 10, 11).
Otros alumnos se muestran escépticos respecto de la propuesta, porque suponen que
Ilvo puede estar dormido (12); de hecho, la misma docente duda (9) hasta que finalmen-
te acepta y le pide a un estudiante que le envie a Ivo la informacién para que él la repli-
que (13). Aqui podemos ver algo interesante, porque mientras que para Marcela hay
una clara separacion entre el aula y la casa de los estudiantes y por eso entiende que
Ilvo no puede participar de esa actividad de difusién porque no estd presente, para los
estudiantes esa separacién no es tan evidente. De hecho, en este intercambio el rol que
tiene Ivo como encargado de la lista de difusion se torna mas relevante que su ausencia
fisica en el aula de clases. Como se puede ver en la imagen #LibroDifusién, algunos mi-
nutos después del intercambio aulico, Ivo envia el link del libro, que algin compafiero le
habia mandado.

En la Clase Adrogué, la plataforma Edmodo le permite a Lila compartir los materia-
les necesarios para las clases. En los capitulos anteriores, pudimos ver que Lila aprove-

cha esta plataforma para enviar textos de lectura (capitulo 3), pero también materiales
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y consignas para los trabajos practicos que debian producir los estudiantes (capitulo 4).
A continuacioén, presentaremos la captura de pantalla de Edmodo y un intercambio en

el aula, para observar cdmo es este tipo de interacciones en la clase:

Les dejo una copia del texto Rebelidn en la Granja en pdf. Podemos usar esta
edicion para leer algunos capitulos en clase y evitar las molestias de leer
diferentes traducciones.

Pueden descargarla en sus equipos para poder trabajar sin conexién.

rebeli n_en_la_granja.pdf
42MB
@ Agregar a la Biblioteca

Me Gusta * Responder +« Compartir = Seguir

Imagen #RebelionEdmodo(Clase Adrogué- 26/6)

Intercambio #MePasasUnaFotoPorfa (Clase Adrogué- 2/8)

1. Micaela: [Gre (.) me pasés una foto porfa?]

2. Greta: [no estd en edmodo?]

3. Micaela: [si pero no me carga a mi, le sacds una foto y me la manddas? del capi-
tulo 5]

4. Greta: [pedile a alguno de los XXX]

(didlogos superpuestos)

Paula: [yo lo mandé]

Micaela: si pero mandaste solo la mitad de:l 5 (.) la primer parte

Paula: no mandé todo-

Micaela: no mira lo tengo aca

9. Paula: mandé todo

10. Micaela: mira (.) mandaste el cuatro entero y mandaste solamente la parte es-
tadels

00N oW

A partir del intercambio y de la publicacion en Edmodo se puede observar que en la
Clase Adrogué existen diferentes vias de acceso y difusién de los materiales: mientras
que la docente prefiere enviar materiales y que los estudiantes accedan a ellos a través
de la plataforma Edmodo, como se ve en la imagen #RebeliénEdmodo; los alumnos sue-
len replicar esa informacion en espacios que les son mas afines, como WhatsApp. Tal
como habiamos observado en la seccién anterior, Edmodo no pareceria ser un espacio
virtual propicio para la interaccion entre Lila y los estudiantes, ni entre ellos mismos.

Esto puede inferirse a partir de las respuestas que (no) se obtienen en las publicaciones.
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Ni la publicacion de Lila en #RebeliénEdmodo ni la de Sabrina (en el apartado 1.1.) ge-
neran comentarios (respuestas linglisticas) y las respuestas interactivas de la platafor-
ma son minimas. En este sentido, se puede pensar que Edmodo, en la Clase Adrogué,
no se configura como una plataforma de interaccion, ni como un aula virtual (entendida
en términos pedagdgicos) sino como un espacio subsidiario del aula presencial, que
funciona mayormente como repositorio de materiales para las clases y como una carte-
lera de avisos y notificaciones. El intercambio #MePasasUnaFotoPorFa, nos muestra que
los estudiantes recurren a otras formas de intercambio digital, como WhatsApp, que les
permiten una conexién mas rapida y eficiente desde los celulares, como va a manifestar
Micaela (3) cuando le explica a Greta por qué no puede acceder al material que mandé
Lila por Edmodo. Asimismo, en ese intercambio puede leerse un cambio de formato de
lectura, porque mientras que Lila habia enviado un PDF, las estudiantes hablan de unas
capturas de las paginas (screenshot), que son imagenes producidas por ellas, a partir de
la captura de las pantallas de los celulares. En ese intercambio surge un conflicto por-

153 e| texto (2, 4), y no todos los estudiantes

qgue Greta no quiere replicar en imagenes
pueden acceder a la totalidad de los materiales, como se ve en la discusion entre Mi-

caelay Paula.

Lo observado en este primer apartado nos permite sefialar que en ambas clases
existen interacciones convergentes a las tematicas del aula de Lengua vy Literatura, en
las que los estudiantes y docentes envian avisos, noticias y comparten materiales. El
contraste entre ambos cursos nos permitié ver que los participantes de la Clase Wilde
tienen un repertorio de practicas interactivas digitales mas limitado, porque dependen
enteramente de WhatsApp, mientras que los de la Clase Adrogué cuentan, ademas, con
espacios como Acadeu y Edmodo. Esta disponibilidad genera una diferenciacion en
cuanto a los participantes y los modos de circulacion de la informacion. La responsabili-
dad en la circulacion de los materiales y de la informacion es diferente: en la Clase Wil-
de recae sobre los estudiantes, ya que son los que participan (efectivamente) del grupo
de WhatsApp, aunque Marcela supervisa y da indicaciones para ese flujo informativo

digital. En cambio, en la Clase Adrogué, la responsabilidad esta repartida entre la docen-

153 Se refieren a capturas de pantalla de las paginas del PDF no a fotografias digitales del libro en papel.
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te y los estudiantes, en los espacios de Edmodo y Acadeu. De cualquier manera, esto no
implica necesariamente una diferenciacion en cuanto al éptimo funcionamiento de los
espacios. Una plataforma como WhatsApp (el espacio digital disponible para la Clase
Wilde) no favorece la saliencia de la informacion importante frente a la accesoria y ge-
nera una superposicion de las comunicaciones escolares y no escolares, dificultando la
comunicacioén. Sin embargo, Edmodo y Acadeu, que si resultan mas eficientes en cuanto
a la restriccion tematica de las publicaciones, tampoco garantizan una comunicacién
Optima entre profesores y alumnos, ya que no siempre son conceptualizadas como es-
pacios de interaccion digital por parte de los participantes y generan una sobrecarga en

la labor de la docente.

1.2. Interacciones digitales divergentes
A continuacién, nos vamos a detener en aquellas interacciones divergentes, es de-

cir, que generan un alejamiento de las tematicas escolares en las aulas de Lengua y Lite-
ratura, hacia otros contenidos y actividades. En estas interacciones, los celulares tienen
un rol clave, ya que, por su propio disefio, favorecen un uso ludico-comunicativo mas
que el escolar (Linne, 2014, 2018). En efecto, los celulares habilitan espacios que se
alejan de los objetivos del aula propiciando interacciones con esos dispositivos (perso-
na/maquina), como escuchar musica, consultar redes sociales y jugar; o a través de esos
dispositivos (persona/persona), como chatear en distintas aplicaciones digitales. Es por
este motivo que Linne (2014, 2018) sostiene que los celulares muchas veces son perci-
bidos como disruptivos en las aulas, ya que comunican con el afuera y escapan a la mi-
rada docente. De cualquier manera, en nuestro trabajo de campo pudimos observar
gue no todas las interacciones divergentes con y a través de los dispositivos digitales
son censuradas, por el contrario, mientras que algunas son reprendidas, otras estan

permitidas dentro de las rutinas aulicas.

1.2.1. “Profe, épuedo usar el celu?”: interacciones permitidas
En ambos cursos pudimos observar que existen momentos en los cuales las docen-

tes habilitan el uso de las tecnologias digitales para practicas recreativas, como jugar,
escuchar musica o hablar por WhatsApp. En la Clase Wilde, en general, para realizar
ostensiblemente estas actividades, los estudiantes debian pedir permiso. Decimos os-

tensiblemente, porque a veces los alumnos llevan adelante estas actividades de modo
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encubierto, generalmente debajo de los bancos, sin que la profesora lo perciba, como
se puede ver en la imagen #BajoEIBanco. Sin embargo, en otras oportunidades, cuando
los estudiantes estdn realizando alguna actividad, o han terminado un trabajo o una
evaluacién, le preguntan a la docente si pueden utilizar los celulares o escuchar musica,
como se ve en los siguientes intercambios y en las imagenes #Auriculares y #Auricula-
resDos.

Intercambio #ProfePuedo (Clase Wilde- 16/11)
1. Julieta: profe

3)

2. Julieta: puedo escuchar musica

3. Marcela: °se’

(20)

4. Selena: profe puedo usar el celu?

(Marcela asiente)

Intercambio #MientrasCopias (Clase Wilde- 7/8)

1. Luciano: PROFE (.) podemos escuchar musica?

2. Marcela: e?

3. Luciano: °podemos [escuchar]’

4. Marcela: [mientras] copias si pero después (.) explico otra vez porque me fal-
ta la otra parte del cuadro

Imagen #Auriculares Imagen #AuricularesDos | Imagen #BajoEIBanco (Clase
Clase Wilde- 7/8) (Clase Wilde- 13/7) Wilde- 10/7)

Como se puede leer en #ProfePuedo y #MientrasCopids los estudiantes de la Clase
Wilde le solicitan permiso a Marcela para utilizar sus dispositivos digitales para practicas
recreativas. Esto lo registramos en ocasiones en las que algunos han terminado con sus
tareas y todavia no habia tocado el timbre del recreo. El intercambio #ProfePuedo, en
efecto, pertenece a una escena que observamos durante un examen. Julieta, que vya
habia terminado y entregado el suyo, la interpela a la docente (1) y como ella no le res-

ponde, insiste y hace un pedido directo para que le permita escuchar musica (con auri-

286



culares) (2), a lo que la profesora acepta con una respuesta en voz muy baja (3). Veinte
segundos después, Selena le pregunta a la docente si puede usar el celular, pero sin dar
mayores especificaciones (4) y Marcela se lo permite con un gesto de asentimiento.
Tras esto, otros alumnos que también habian concluido su examen, toman sus celulares
para escuchar musica, como se ve en la imagen #AuricularesDos. También registramos
este tipo de pedidos cuando los estudiantes estan realizando una tarea de modo indivi-
dual y no necesitan escuchar a la docente. Esto se puede ver en el intercambio #Mien-
trasCopias y en la imagen #Auriculares. Alli Luciano interpela a la docente en voz bas-
tante alta para preguntarle si puede escuchar musica mientras copia el cuadro escrito
en el pizarron (1). Como respuesta, la profesora hace una interjeccién que denota que
no escuchd o no entendid la pregunta (2), por eso el estudiante la repite sefialando sus
auriculares (3). Finalmente, Marcela accede, sin embargo, le dice que solo puede escu-
char mientras copia y que después ella seguiria explicando (4). Este ultimo intercambio
nos permite pensar que tanto los estudiantes como la docente conceptualizan la rutina
de copiado en el aula como algo que no requiere focalizar totalmente la atencién y, por
lo tanto, el uso de celulares no resulta una interferencia.

En la Clase Adrogué los estudiantes no suelen pedirle permiso a la profesora para
usar sus celulares: cuando terminan las actividades asignadas vy Lila deja en claro que la
clase esta terminada, los alumnos usan los Ultimos minutos antes de salir al recreo para

revisar sus redes sociales o jugar en linea, como se ve en las proximas imagenes'>*:

Imagen #FinalDeClase (Clase Imagen #Juegos (Clase Adrogué- Imagen #Notebook (Clase
Adrogué- 14/6) 15/8) Adrogué- 26/7)

En las imdagenes #FinalDeClase, #Juegos y #Notebook se puede ver que los estu-

diantes utilizaban ostensiblemente sus dispositivos tecnoldgicos (celulares y notebooks)

154 En ese momento estaba muy de moda entre los estudiantes el juego “Fortnite”
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en practicas recreativas en el aula cuando las actividades de la clase ya estaban termi-
nadas. La recurrencia de esta practica nos permite inferir que esto no era conceptuali-
zado como algo negativo o prohibido ni por parte de los alumnos (que lo hacian sin con-
sultar) ni por parte de Lila, que nunca los reprendié por utilizar el celular cuando las

actividades estaban finalizadas.

1.2.2. “¢Silenciamos y guardamos los teléfonos?”: interacciones restringidas
Por otra parte, encontramos en ambos cursos muchas situaciones en las cuales se

ponen de manifiesto prohibiciones o restricciones en cuanto a la utilizacion de los celu-
lares para practicas recreativas. En general, segin pudimos observar durante nuestro
trabajo de campo, se censuran formas de interaccion que generan una “desconexion”
de la clase, al favorecer otra forma de conexion y que dificultan, por eso, el didlogo di-
dactico y el aprendizaje (Mercer, 1995; Hardman, 2008).

En la Clase Wilde se presentan estas situaciones cuando la docente se da cuenta de
gue alguno de los estudiantes estd utilizando el celular (de modo encubierto) en vez de
estar realizando una tarea o escuchando la clase, como se puede ver en la préoxima es-
cena:

Intercambio #MandandoMensajitos (Clase Wilde- 15/5)

1. Marcela: a ver (.) Emilio (.) contame una cosa (.) de lo que dijo Ivo (1) vos que
no viniste(.) de lo que dijo Ivo(.) qué dudas te quedaron? (3) estuviste prestando
atencién no? no habrds estado con el celular mandando mensajitos no?

2. Emilio: no

3. Marcela: no (.) me parecié (.) como te llamé hiciste asi (.) (gesto de sorpresa)
dejaste el celular rdpidamente dije (chasquea la mano) (.) Emilio estaba con el ce-
lular haciendo algo incorrecto

4. Luciano: mucho Clash Royale™

(risas)

5. Marcela: mucho no? demasiado\ (.) bueno eso también tenemos que ir cor-
tandolo porque si no nos va alcanzar el tiempo

En el intercambio #MandandoMensajitos podemos encontrar una situacién en la
gue Marcela reprende a uno de los estudiantes porque sospecha que esta utilizando el
celular durante la clase. El intercambio comienza cuando ella le hace una pregunta en
relacion con algo dicho por Ivo con anterioridad (1), pero no se trata de una pregunta
“auténtica”, sino una forma de interpelar a Emilio. Como el estudiante no responde, lo

gue puede verse en los segundos en silencio tras la intervencion, la docente retoma el

155 Clash Royale es un videojuego de estrategia en linea para dispositivos moviles.
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turno de habla para preguntarle directamente si habia estado prestando atencion y a
través de una negacién en una pregunta retérica da a entender que habia estado con el
celular en vez de prestar atencion en la clase. El estudiante lo niega (2), pero Marcela
explicita los motivos que justificaban su sospecha, basandose en los movimientos ges-
tuales y corporales del estudiante (3). En ese turno aparece la valoracién de “algo inco-
rrecto” para calificar la practica recreativa con el celular en la clase. Frente a eso, Lu-
ciano menciona un juego, insinuando que Emilio estaba jugdndolo (4). Frente a esto,
Marcela retoma el cuantificador “mucho” de Luciano vy, tras eso, recurre al discurso
normativo y a través de la modalidad dedntica sefiala que eso debia terminarse porque
no alcanzaria el tiempo en las clases (5).

En otra ocasidn, Marcela hace referencia a este tipo de interacciones digitales para
justificar las problematicas de los estudiantes con la materia, lo que también revela esa
concepcidon negativa acerca de las practicas recreativas con el celular durante las horas
de clase. En el préoximo intercambio se puede observar cémo liga el uso de los celulares
con fines no educativos con el aprendizaje:

Intercambio #ParaEsoMeQuedoEnCasa (Clase Wilde- 21/8)

1. Marcela: asi nos va\ porque no escuchamos\ (.) porque estamos con el celular
mientras tenemos que escuchar a la profe\

(risas de fondo)

2. Alguien: [XX]

3. Marcela: yo estoy corrigiendo-

(voces superpuestas)

4. Marcela: yo estoy corrigiendo para que aprendan

5. Alguien: eh?

6. Marcela: no para que se pongan los auriculares (.) para eso me quedo en casa
escuchando tranquilamente los auriculares\ no?

(voces superpuestas)

El intercambio #ParaEsoMeQuedoEnCasa lo registramos durante la correccién gru-
pal de un examen. Mientras Marcela esta tratando de explicar las respuestas correctas
e incorrectas en esa prueba, hay mucho bullicio, risas y didlogos. Ante esto, la docente
sefiala como principal causa de los resultados negativos obtenidos en las instancias de
evaluacion el hecho de que los estudiantes no la escuchan, y contrapone en su enun-
ciado “escuchar a la profe” y “estar con el celular” como acciones antagdénicas (1). En
los turnos siguientes, a pesar de las sucesivas interrupciones y solapamientos, Marcela

retiene el turno de habla y enfatiza cuales son los objetivos de su trabajo y vuelve a con-
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traponer “aprender” y “utilizar los auriculares”, sefialando que para que los estudiantes
usen los auriculares, se “queda en su casa”, configurando las practicas recreativas con
los celulares como obstaculos para la clase.

En la Clase Adrogué también registramos algunas situaciones en las que Lila re-
prende a los estudiantes por sus practicas recreativas con los celulares durante las cla-
ses, como se puede ver en el siguiente intercambio:

Intercambio #ChequeandoEIMensaje (Clase Adrogué- 24/5)
1. Francisco: mandé un mensaje (.) eu chicos alguien le pregunta [a D™ si puedo

iralas 9.45]
]

[.

2. Francisco: [Ma- Mariano parece que viene ] 9 y cuarentay cinco

3. Lila: quién?

4. Maximo: solamente [para el acto]

5. Francisco: [Mariano]

6. Lila: y ustedes cémo saben a qué hora va a venir mariano? (tono irénico)
7. Juan Martin: [porque me dijo- ]

8. Francisco: [acaba de mandar] mensaje

9. Juan Martin: me dijo [XX]

10. Lila: [y usted] qué hace chequeando el mensaje de Mariano [en clase]?

En el intercambio #ChequeandoEIMensaje, Lila pone de manifiesto que no siempre
es adecuado utilizar los celulares en el aula. Francisco, interrumpe un didlogo coloquial
gue se esta produciendo en la clase para comentar una pregunta que habia hecho Ma-
riano a través de WhatsApp (1, 2). Frente a esto, Lila duda respecto del origen de la in-
terrogacion (3), dado que Mariano estd ausente en la clase, y ante la respuesta de Fran-
cisco (5), Lila hace una pregunta retérica con un marcado tono irénico para consultar la
fuente de informacion, implicando la inadecuacion de la conducta de los estudiantes
(6). Sin embargo, por las respuestas de Juan Martin y Francisco, que no se justifican,
sino que responden auténticamente (7, 8, 9), la profesora vuelve a hacer una pregunta
en la que explicita con claridad justamente que es inadecuado estar “chequeando” los
mensajes durante la hora de clase (10).

Asimismo, en varias oportunidades Lila deja en claro que ciertas practicas con los

celulares son obstaculizadoras para el desarrollo de las clases. Por ejemplo, al inicio de

156 Dina es la preceptora.

157 Omito algunos segundos en los que se desarrolla un didlogo entre Lila, Juan Martin, Mia y Micaela

sobre lavar los platos, a raiz de un comentario que habia hecho uno de los estudiantes anteriormente.
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las clases solia pedir que los celulares fueran guardados, como se puede ver a continua-
cion:

Intercambio #EnLaMochi (Clase Adrogué- 24/5)

1. Lila: bueno (.) buenos di:as:

(voces y didlogos superpuestos)

2. Lila: a: va de vuelta (.) buenos dias

3. Varios: buenos dias
4. Lila: silenciamos y guardamos teléfonos? (1) en la mochi

Alli podemos observar que inmediatamente después de la secuencia tipica de
apertura de clase (1, 2, y 3), Lila, al ver que muchos estudiantes estan con sus celula-
res, les solicita que los silencien y los guarden en la mochila (4). En el intercambio #En-
LaMochi reproducimos un pedido que registramos en muchas de sus clases y que cons-
tituye, en un punto, parte del ritual del comienzo en la Clase Adrogué. Como sefiala-
mos en la seccion anterior, es muy usual que los estudiantes estén utilizando sus dis-
positivos tecnoldgicos en sus tiempos libres, fundamentalmente antes y al volver del
recreo. Entonces, es comun que cuando comienza la clase de Lila, o cuando la docente
considera que todos tienen las actividades completas, les solicita que guarden sus apa-
ratos, como una forma de predisponerse para las (nuevas) tareas.

Por otro lado, en algunas ocasiones, el uso de los celulares en practicas recreativas
plantea un conflicto en la Clase Adrogué, ya que se contraponen los deseos de (algu-
nos de) los estudiantes y los objetivos de la profesora. Esto puede verse en la siguiente
escena:

Intercambio #Algolmportante (Clase Adrogué- 15/8)

1. Sabrina: Li puedo interrumpir dos segundos para cont- para decir algo (.) im-
portante ?

2. Mariano: ya la segui- le di like

3. Sabrina: a: bueno (.) si pueden hacer lo que:\ mandé por el grupo de
WhatsApp (.) genial

4. Alguien: [qué cosa?]

(voces superpuestas)

5. Sabrina: si pueden [seguir la pagina de:]

6. Mariano: [ya le di like y] ya-

7. Micaela: [dibujar-?]

8. Rufina: [lo de-]

9. Sabrina: tp concept (.) si? (.) y darle like a:l (.) a la foto esa

[...]% (20)

1

o. Lila: sabri?

158 Didlogos superpuestos entre los alumnos mientras acceden a la pagina que Soffa les indicd.
291



(voces superpuestas)

11. Sabrina: ay no pero era muy importante

12. Lila: claro (.) pero era muy importante pero ahora los tenemos a todos con el
celular de vuelta afuera y ni siquiera arrancamos\

En el intercambio #Algolmportante, registramos una situacién en la que Sabrina in-
terrumpe el comienzo de una clase para hacer un pedido relacionado con una votacion
virtual. Comienza pidiéndole permiso a Lila y como ese acto constituye una interrupcion
por si mismo, se justifica diciendo que tiene que decir algo importante (1) y antes de
esperar la respuesta de Lila, habla a sus compafieros para avisar y reforzar un pedido de
votacion digital hecho en el grupo de WhatsApp (3). Esto genera que algunos estudian-
tes intervengan manifestando que ya lo habian hecho (2) y también haciendo mas pre-
guntas (4) lo que genera que Sabrina haga algunas aclaraciones (5 y 9). Tras unos se-
gundos, Lila interpela a Sabrina con un tono de voz molesto por las dilaciones en el co-
mienzo de la clase (10). Por su parte, la alumna intenta justificar su accionar amparan-
dose en la importancia de su pedido (11). Frente a esto, Lila repite esa informacion,
distanciandose y reprende a la estudiante porque habia generado que todos sacaran
sus celulares (12), algo que en la interaccidn se configura como un impedimento para el

normal desarrollo de la clase.

La oposicion conflictiva entre usar los celulares (en practicas recreativas) y partici-
par activamente de las clases pudimos registrarla también en las entrevistas con los
alumnos de ambos cursos. Los estudiantes, cuando se les consulta si consideran que
existen desventajas o perjuicios por el uso de tecnologias digitales en las aulas, suelen
hacer referencia a esto como puede leerse en los proximos fragmentos:

Fragmentos #NoPrestasAtencion (Entrevista estudiantes- Clase Wilde)

1. Investigadora: y: y como las cosas negativas? (.) o perjudiciales\ (.) de usar el celular
olacompu en la clase?

2. Diana: no estudids no prestds atencidon=

Simdn: =eso

Diana: tas-

Investigadora: y por qué?

. Diana :porque estds muy pendiente del celulary lo que pasa (.) o sea lo que estas
V|endo (.) si estds en las redes o en lo que estés

7. Simdn : si no tenés datos te caga XX

=RV I NRVY

Fragmento #TePerdésLaExplicacion (Entrevista estudiantes- Clase Adrogué)
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1. Investigadora: y respecto de usar los celulares? encuentran al- ademas de lo que di-
jeron de las compus y de lo que dijeron del wifi (.) puede traer algtin problema usar los
celulares?

2. Mariano: si

3. Investigadora: a ver

4. Mariano: en-en clases (.) capaz que si porque (.) si estan no sé (.) hay dos usando el
celular (.) y no sé se mandan mensajes y (.) cualquier cosa se pueden mandar e: desde
respuestas no sé hasta (entre risas) pero (se aclara la garganta) o si no esta en una cla-
se mientras la profesora estd explicando y vos jugando a los jueguitos y te perdés la
explicaciény (1)

5. Agustin: Marian vos conocés a alguien que le pase eso?

6. Mariano: no

(risas)

Es interesante que los que mencionan esto son los estudiantes, porque Lila y Mar-
cela, en sus entrevistas, no retoman estas practicas recreativas con los celulares. Los
estudiantes, en cambio, si lo hacen. En los fragmentos anteriores se puede ver que los
alumnos dan cuenta de que consideran la capacidad distractora de los celulares y lo
ponen en relacién con que generan una alta demanda de atencidn, como sefialan Diana
y Simoén en #Prestas Atencion, lo que interfiere con sus posibilidades para comprender
los temas vy las explicaciones de los docentes, como menciona Mariano en #TePer-

déslLaExplicacion.

Lo presentado hasta aqui nos permite caracterizar lo que entendemos como inter-
acciones divergentes con dispositivos digitales, es decir, la participacion en intercam-
bios con y a través de las tecnologias digitales que se alejan de los temas del aula de
Lengua y Literatura y que tienen finalidades recreativas, como la participacién en inter-
cambios digitales, la consulta de redes sociales, los juegos y escuchar musica. Con el
analisis de las diferentes escenas observamos que el cardcter restringido o permitido
dentro de las aulas no depende de la actividad realizada en si misma, sino de si los do-
centes entienden que interrumpe o no la participacion significativa de los estudiantes
en las actividades aulicas, como escuchar explicaciones o realizar una tarea. De cual-
quier manera, en ninguna de las aulas se generan situaciones muy conflictivas, por un
lado, porque las profesoras apelan a recursos mitigadores, como el humor, los tonos
bajos, los diminutivos para hacer los pedidos o las reprimendas, y, por otro lado, porque

los estudiantes suelen disculparse o aceptar los retos, mostrando su aceptacion de que
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estan violando esas normas de convivencia y que sus actitudes son inadecuadas, como
también manifiestan y reconocen en las entrevistas. El contraste entre las Clases Wilde
y Adrogué nos permitid ver que en esta ultima el uso de los celulares estd mas “natura-

lizado”, ya que los alumnos piden menos permiso que los de la Clase Wilde.

En esta primera parte del capitulo nos concentramos en las practicas de interacciéon
con tecnologias digitales y el analisis nos permite categorizarlas en dos tipos segun con-
tribuyan o no con el desarrollo de las temdticas de la clase. Asi diferenciamos entre in-
teracciones convergentes, cuya funcion principal es compartir informacion o materiales
relevantes para las clases, en este caso de Lengua y Literatura, e interacciones divergen-
tes, que no estan vinculadas con las tematicas de las clases, sino que se trata de practi-
cas de entretenimiento y comunicacion extraescolares. Observamos que en ambos ti-
pos de interacciones se combinan practicas vernaculas con practicas escolares, pero,
mientras que las interacciones convergentes son permitidas y alentadas por las docen-
tes, que requieren de los espacios digitales para asegurarse la difusién de informacion
importante o de materiales aulicos, las interacciones divergentes, en algunos casos,
pueden ser censuradas en tanto conllevan dificultades para la comunicacién aulica v,

por lo tanto, para el aprendizaje.

2. Reflexidn sobre el lenguaje y el discurso con tecnologias digitales
Durante el trabajo de campo observamos que en las actividades de reflexién meta-

lingliistica y metadiscursiva, en general, primaba el trabajo con textos escritos y ejerci-
cios con ejemplos especificos en fotocopias y/o en el pizarrén. Sin embargo, como en
las clases de Lengua y Literatura, el lenguaje es un contenido a aprender y el medio de
aprendizaje (Camps, 2005), se producen —y también proponen— algunas secuencias en
las que se reflexiona sobre el lenguaje en uso a partir de ejemplos auténticos vy, a veces,
de materiales multimodales. En esta segunda parte del capitulo abordaremos el analisis
de estas escenas en dos apartados: en el primero nos concentraremos en las practicas
de reflexion metalinglistica en las que se aborda la contraposicién entre variedades
verndaculas y variedades escolares a partir de ejemplos que circulan en las aulas y en las

redes sociales. En el segundo apartado nos detendremos en el analisis de algunas acti-
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vidades propuestas como parte de la investigacién, en las que se buscaba el desarrollo

de précticas de reflexién metalinglistica y metadiscursiva con materiales multimodales.

2.1. Lenguaje vernaculo vs. lenguaje escolar(izado]
En ambas clases observamos instancias de reflexion metalinglistica sobre ejemplos

de variedades vernaculas y de la lengua estandar, pero de modo diferenciado: mientras
la variedad estandar participa en actividades de reflexidn planificadas, las expresiones
vernaculas son retomadas de modo espontaneo, para explicarlas o para mostrar su
inadecuacioén en el aula. Vale aclarar que aqui retomamos la diferenciacién que sintetiza
Bixio (2012) entre la variedad verndcula y la estandar: mientras que la primera esta limi-
tada a funciones sociales comunales, la segunda tiene mayor elaboracién funcional en
tanto se usa para la educacién, los medios de comunicacién, etc. La variedad estandar
tiene consenso y estd codificada en gramaticas y vocabularios; es frecuentemente la
lengua que se escribe y ofrece cierta unidad lingtiistica. La variedad vernacula, en cam-
bio, da cuenta de la falta de estandarizacion, pero, sobre todo, de formas linglisticas vy
practicas de registro en las que se combinan diversos cruces vy distintos codigos, dialec-
tos, estilos, y que se representan en los medios de comunicacion, en las formas de la
cultura popular y en el discurso informal (Rampton, 2010). Durante nuestro trabajo de
campo observamos que en las aulas conviven variedades estandares con variedades
vernaculas, y que circulan diferentes registros (Tusén, 2002; Bixio, 2012; Unamuno,
2016); sin embargo, estas variedades estan asociadas a diferentes actividades y valora-
ciones (Cuesta, 2019). Tal como propone Tuson (2002) observamos que en los usos de
los profesores y en los materiales escolares existe un registro mas formal y escolar,
mientras que prima un registro mas coloquial e informal en los usos de los estudiantes.
Por esto, en las interacciones aulicas hay una negociacion constante de formas vy signifi-
cados, en la que se articulan los saberes linglisticos conocidos con variedades mas for-
males a aprender (Tusén, 2002). En este contexto, sin embargo, existen relaciones de
poder ya que los docentes, con su autoridad disciplinar, son quienes convalidan o no
ciertas maneras de expresarse en las aulas y son portadores de ciertas valoraciones que
prestigian unos usos linglisticos y no otros (Cuesta, 2019). Esta pluralidad de cédigos,
registros y variedades linglisticas genera distintas posibilidades comunicativas en las

clases, ya que los estudiantes y profesores pueden elegir opciones de sus repertorios de
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acuerdo con sus objetivos y con las restricciones contextuales (Saville Troike, 2003; Bi-
xio, 2012). Por lo tanto, en los intercambios en las aulas podemos ver esos desplaza-
mientos entre variedades y las negociaciones al respecto entre estudiantes y docentes,
gue nos permiten pensar la reflexion metalinglistica como una practica letrada, en la
gue se combinan saberes, objetivos y acciones.

A continuacion, analizaremos en dos secciones estas negociaciones y practicas de
reflexion metalinglistica sobre expresiones verndculas, en relacion con usos linglisticos
que surgen en las redes sociales y llegan al aula, y con otros usos demasiado coloquiales

gue resultan inadecuados para las clases.

2.1.1. “Skere lo dice un youtuber”: de la red al aula
En las clases registramos algunas situaciones en las que estudiantes y docentes re-

flexionan sobre expresiones lingliisticas que circulan en las redes, o que surgen origi-
nalmente en espacios digitales y luego se extienden a otros espacios presenciales. En
estas situaciones, se retoman en las aulas expresiones linglisticas que indexicalizan un
registro adolescente vinculado con el contacto o la pertenencia a redes sociales en es-

159 (Rampton, 2006; Rampton, Maybin y

pacios en linea y son reconocidas como tales
Roberts, 2014). Sin embargo, dado que el registro también puede ser pensado como
una prdctica social (y no solo como un conjunto de expresiones) que tiene que ver con
el uso de determinados recursos o variantes linglisticas para crear y manifestar signifi-
cados sociales (Eckert, 2003, 2004), se pueden pensar las estilizaciones de registros
(Rampton, 2006) y la apelacidon a las voces enregistradas (enregistered voices) (Agha,
2005) como una forma en la que los estudiantes proponen (sus) expresiones vernaculas
en el aula y generan, asi, instancias de reflexién metalinglistica. En ese sentido, los in-
tercambios sobre expresiones en las redes no solo permiten reflexionar desde la escue-
la sobre las variedades vernaculas, sino que también participan del proceso de cons-
truccion identitaria entre adolescentes y del refuerzo de sus relaciones interpersonales.

En la Clase Wilde, si bien los estudiantes suelen a apelar a expresiones vernaculas

propias de los registros adolescentes y en linea, en general Marcela no participa de este

159 Para que este proceso de indexacion funcione es necesario que el registro sea reconocido socialmen-
te, es decir que esas formas de hablar sean ampliamente reconocidas y que existan formas de tipificacién
social relacionadas con esas formas de hablar (Agha, 2005).
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tipo de intercambios; por el contrario, cuando surgen en el aula expresiones relaciona-
das con las redes no son retomadas por la docente, como podemos ver en el préoximo
intercambio:

Intercambio #AnocheceSobreLalaguna (Clase Wilde 20/4)
1. Marcela: sobre la laguna (dictando) (.) Anochece tranquilamente sobre la (.) laguna
2. Ismael: a: hoy es viernes\

3. Alguien: vamos

(voces superpuestas)

4. Manuel: es viernesy tu cuerpo lo sabe

Mauro: es viernes y [tu cuerpo lo sabe]

Marcela: [a pesar de la lluvia\]

Luciano: cémo profe?

Ivana: vinimos al colegio

Marcela: a pesar de la lluvia (.) coma

© @ N oY

En la escena en la que se desarrolla el intercambio #AnocheceSobrelalaguna, Mar-
cela estd dictando oraciones para analizar sintacticamente. Los estudiantes hacen algu-
nos aportes, para “completar” las oraciones, pero estos no son tenidos en cuenta. En
general, cuando tiene que asignar oraciones para las tareas de analisis sintactico, Mar-
cela las inventa en el momento, inspirandose en las lecturas o en sucesos que ocurren
en el aula (por ejemplo: “Mauro corria desesperadamente y pegaba patadas voladoras”
y “Habia mucho ruido en el patio”), y no suele retomar las opciones de los estudiantes.

|H

En el intercambio se puede ver que dos alumnos reproducen una frase viral “Es viernes
y tu cuerpo lo sabe” (4 y 5) y que esta no es utilizada como insumo para la clase. Se tra-
ta de una frase cuyo origen exacto se desconoce pero que se viralizé en redes sociales,
en relaciéon con memes, videos y canciones'®®. Sin embargo, Marcela no se detiene en
eso y solapa su turno con los de los estudiantes para dictar una nueva oracion (6). La
pausa que hace en el dictado es aprovechada por Luciano para pedir que lo repita (7) y
por Ivana, quien propone un final alternativo para la oracion (8). Sin embargo, Marcela
sigue dictando sin retomar los turnos anteriores y, tras algunas interrupciones comple-
ta, la oracion: “A pesar de la lluvia, el publico concurrid masivamente al festival”. Se
puede ver, entonces, que, en la Clase Wilde, aunque los estudiantes propongan oracio-

nes o fraseologia tipica de las redes sociales, estos no son considerados como materia-

les validos para el andlisis en la clase de Lengua.

160 Se pueden ver memes sobre esto en el anexo de la tesis.
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Por otra parte, a pesar de que muchos se muestran interesados en reflexionar so-
bre los usos vernaculos vinculados con las redes sociales, no se generan instancias gru-
pales con la docente para pensar al respecto. A continuacion, se reproduce un inter-
cambio que mantuve con algunos estudiantes en relacion con los “nuevos usos lingiiis-
ticos” que ellos reconocian, cuando habian terminado una actividad:

Intercambio #MalAllaMalAhi (Clase Wilde- 14/9)

1. Verdnica: mal alld () viste que ahora se dice mal alla=
2. Victor: no: [toda la vida se dijo]

3. Samanta: [mal ahi mal alld]

4. Verodnica: ahora estd mas de moda el mal ahi
(voces superpuestas)

5. Verdnica: yo lo conoci ahora

6. Samanta: yo también

7. Victor: no: vos-vos escuchas todo lo que digo yo (.) o sea\
8. Samanta: na:: (.) selena también

9. Investigadora: cémo es la expresién? mal [alld]
10. Samanta: [si pero\]

11.  Victor: [mal alld mal saque mal fla]

12.  Verdnica: [mal ahi mal fla]

13. Investigadora: mal qué? mal flan

14. Samanta: fla:

[...]®

15. Verdnica: cudl otra?

16. Samanta: e:

17. Victor: mal fla

18. Varios: [mal fla-]

19. Verdnica: e: cheto

20. Samanta: re [cheto]

21. Verdnica: [pero cheto] se usé siempre creo

22. Samanta: [cheto toda la vida se usd]

23. Investigadora: [no cheto si]

24. Victor: [re cheto] se usé siempre

25. Nicolds: are-

26. Investigadora:are

27. Samanta: [are]

28. Verdnica: [el are] el are no sé de dénde [salid]
29. Victor: [el are] no es de tan- de villero y o sea si de hablar [XXX]
30. Samanta: [XXX]

31. Victor: [XXX] lo usan todos(.) claro

[".]162

32. Verdnica: y el otro (.) e: a ver\

33. Victor: mal fla-

34. Verdnica: el cumpa

35. Selena: [a:: se re usa ahora]

—_

161 Discuten sobre “mal fla” y repiten algunas expresiones.
162 Sigue el didlogo sobre otras expresiones como “re cheto”, “berretines”, “milipili”, etc.
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36. Victor:[no pero eso] eso salid del video del chabdn que le dijo a Messi que le lleve
alfajores

El intercambio #MalAllaMalAhi se produce cuando algunos estudiantes esponta-
neamente me comentaron algunas formas nuevas de hablar y, ante mi interés, conti-

” u

nuaron hablando de otras expresiones, como “mal ahi”, “cheto”, “flama” “ahre”. A me-
dida que el intercambio avanzaba se sumaron otros alumnos a escuchar lo que sus
compafieros expresaban. El intercambio revela que los estudiantes desarrollan una re-
flexion metalinglistica sobre las formas “nuevas” de hablar que utilizan y se detienen
sobre las similitudes semanticas entre ellas (3, 11, 12), el origen y la circulacién de cada
expresion (1, 2, 4, 5, 6, 21, 22, 24, 28, 35, 36) y los juicios sociolinglisticos sobre ellas
(29, 31). En ese didlogo, del que solo reproducimos un fragmento, los estudiantes parti-
cipan activamente, ya que es un tema que genera interés y controversia en el grupo, lo
qgue produce algunos solapamientos en los turnos de habla, transiciones sin silencios vy
reparaciones entre ellos. En el intercambio se puede registrar una preocupacion por el
surgimiento de los términos en espacios digitales, como se explica del término “cumpa”
(36) en relacion con un video viral. En efecto, se trata de expresiones vernaculas que se
viralizan y extienden su circulacion en redes sociales, y luego trascienden ese ambito
digital y se registran en todo tipo de discursos. En este intercambio Marcela no participa
a pesar de que se produce en el marco de la clase, cuando habian terminado una tarea.
Se puede decir, entonces, que, en la Clase Wilde, a pesar de que los estudiantes mani-
fiestan un cierto interés por las expresiones linglisticas relacionadas con los espacios
digitales, no se habilitan espacios o intercambios grupales entre alumnos y profesora
para reflexionar al respecto.

En la Clase Adrogué, en cambio, en numerosas ocasiones se proponen instancias de
reflexién sobre terminologia nueva, surgida y expandida a través de redes sociales digi-
tales, como se puede ver en las préximas escenas. En el primer intercambio que repro-

|Il

ducimos se comenta el significado del sintagma “un Raul”, a raiz de que el tacho de ba-
sura habia sido bautizado por los estudiantes con ese nombre. El segundo intercambio
surge a partir de la pregunta de un estudiante que incomoda a la docente; y el tercero

se produce cuando Lila se entromete en una discusién de los estudiantes sobre la ex-
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presion “skere”, un tema de debate que se habia puesto de moda en los Ultimos meses
del afio 2018.

Intercambio #UnRail (Clase Adrogué- 23/5)

1. Lila: es gracioso [que::]=

2. Juan Martin: [XXX]

3. Lila: =se llame Rail (.) saben que hoy en dia se le estd diciendo Raul (.) a los hom-
bres que son muy machistas?

(voces superpuestas)

4. Lila: sabias vos?

5. Investigadora: no (.) yo no (.) me quedé en tincho

6. Lila: cla- tincho y radl [son los]

7. Investigadora: [tincho y radl]

8. Agustin: cdmo digo? Santino es raul? o [XXX]

9. Sebastian: [Ral ] es Santino

10. Lila: perddén?

11. Agustin: cdmo se dice? Santino es radl?

(risas)

12. Lila: qué? cémo se dice\

13. Agustin: Santino es raul?

14.Juan Martin: no (.) cémo decis? santino \ (.) si le quiero decir (.) machista a: Santino
(.) qué le digo? Santino

15. Lila: a: es un radl

16.Juan Martin : [Santi-]

17. Lila: [no] pasa que santino es un radl\ o es muy radl (tono de voz impostado)
(risas) (.) o esuntincho

18. Mariano: tincho

19. Micaela: tincho

(risas)

Intercambio #Cono (Clase Adrogué- 23/5)

1. Maximo: Li?

2. Juan Martin: la verdad que asi no escribo

3. Maximo: en castellano qué seria cofo?

(voces superpuestas, Juan Martin se rie)

4. Lila: °XXX° ( habla muy bajo)

5. Micaela: qué cosa?

(voces superpuestas)

6. Lila: XX en espafiol no XXX

(voces superpuestas)

7. Analia: A:: (.) pero tipo (.) eso lo sabe [ todo el mundo]
8. Juan Martin :[XX por la vida-]

9. Lila: en el recre- en el recreo Ana te cuenta

10.Juan Martin: Maxi[XXX]

11. Analia: no:: pero todos los youtube:rs coso lo dicen)
12. Santino: buena:

Intercambio #Skere (Clase Adrogué- 24/10)
1. Lila: no sabias?
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Lisa: qué cosa?

Lila: es let’s get it

Santino: pero capaz en espafiol [quiere decir\]

Lila: [let’s get it]

Justina: en serio?

Paula: qué cosa?

Varios: [qué cosa]

Juan Martin: quién lo dijo?
.Sabrina: qué cosa?
. Santino: skere? (risas)

. Lila: se\

13. Mia: no sabfan?

14.Paula: qué cosa?

15. Mia: que (.) skere es-

16. Rufina: =es let’s get it

17. Mia: let’s get it

18. Alguien: qué?
19. Mia:[y lo dijeron tantas veces]

20.Micaela: [let’s get it]

21. Mia: y decirlo tantas veces\ [let’s get it let’s get it let’s get it]
(voces superpuestas)

22.Justina: y skere de dénde salié?
(voces superpuestas)

23.Micaela: de let’s get it
(voces superpuestas)

24.Luciana: quién inventd el skere?

25.Rufina: creo que duki

26.Micaela: [justi justi justi]

27.Mia: [No duki inventé el modo diablo]
(voces superpuestas)
28.Francisco: (mientras dicen let’s get it varias veces las chicas) skere lo dice un youtu-
ber\
29.Juan Martin: Li (.) entonces XXX sabés que me parece que eran un tipo empezd a
hablar bueno=
30. Mariano: mal- malo [malo]
31. Juan Martin: [squerry] squerry es no sé qué dijo XXXX (sigue)

© N OV AW N
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Como podemos ver en los intercambios anteriores, en la Clase Adrogué se propicia
en mayor medida una reflexion grupal sobre las expresiones emergentes en las varieda-
des vernaculas relacionadas con la circulacién discursiva en espacios digitales. La docen-
te propicia intercambios en los que se participa para reflexionar en conjunto sobre ex-
presiones como “Raul”, “cofio” y “skere”. Asimismo, resulta interesante sefialar que, si
bien en algunos casos son los estudiantes quienes llevan ejemplos para conversar
(#Cofo y #Skere), también Lila propone sus propios ejemplos (#UnRaul). En relacién con
eso, en los intercambios se puede ver que en la Clase Adrogué la docente busca presen-
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tarse como conocedora de los cédigos que circulan en las redes, y asi, como una forma
de identificacién social con un grupo juvenil. En #UnRaul, Lila presenta la expresion no-
vedosa (3) y responde las preguntas de los estudiantes sobre como utilizarla (9, 11, 13,
14), dando ejemplos de uso (17) a través de una estilizacién del lenguaje con un acento
impostado. Por otra parte, en #Skere, Lila interviene en un didlogo entre dos estudian-
tes que comentaban el término “skere” y la forma de pronunciacién de Mario Mac-

t85163

, para mostrar que ella si sabia el origen de la expresion viral (1, 3, 5). Sin embar-
go, cuando otros escuchan, quieren participar de la discusidon terminoldgica, como se
puede ver a partir de las preguntas que desarrollan (6, 7, 8, 9, 10, 14 y 18) y los turnos
con explicaciones que producen sobre el significado (16, 17, 19, 20y 21), y sobre el ori-
gen en redes sociales del término (22, 24, 26, 27 y 28). Finalmente, Juan Martin vuelve a
tomar el turno de habla para interpelar a la docente y mostrarle el video de Mario Mac-
tas, para hacerla participe de la situacion graciosa que estaban comentando en el grupo
(29y 31). En este intercambio se puede ver que las variedades vernaculas adolescente y
en redes es un tema que resulta motivador para los estudiantes, ya que todos quieren
participar en la reflexion metalinglistica, aportando sus interpretaciones, como se pue-
de rastrear en los sucesivos solapamientos y reparaciones entre ellos.

El intercambio #Cofio resulta diferente, ya que se produce a partir de una pregunta
de Maximo a Lila (1), quien dilata la respuesta, y luego responde con un tono de voz
bajisimo por tratarse de una tematica tabu en la escuela, como es el sexo (4, 6). Sin em-
bargo, Analia se burla de Mdaximo, porque sostiene que todo el mundo tiene ese cono-
cimiento (7), y por eso, Lila, visiblemente incobmoda, delega en ella la responsabilidad de
explicarle a Maximo (9). Ante algunas bromas de los compafieros (8, 10), Analia apela a
una serie discursiva que permite reinterpretar la palabra, ya que la inserta en el uso de
youtubers, probablemente espafioles, entonces la expresion aludiria a un insulto y no
especificamente a los genitales femeninos.

En la Clase Adrogué, ademas, la reflexion metalinglistica también retoma la expe-
riencia y los saberes vernaculos de los estudiantes acerca de sus interacciones digitales
y sus propias formas de escritura en redes sociales, como podemos ver en el proximo

intercambio registrado durante una clase sobre puntuacion:

163 Se puede consultar el video en el siguiente link: https://www.youtube.com/watch?v=LNnVQk4WQQI
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Intercambio #PuntuacidonEnWhatsapp (Clase Adrogué- 15/8)

1. Juan Martin: Li puedo decir algo?
2. Lila: siJuan

(™)
3. Juan Martin: que cuando le escribo a mi mama por WhatsApp cu-como- cuan- escri-
bis rapido como que no uso la coma ni el punto=

4. Mariano: [=yo tampoco=]

5. Lila: [si:]

6. Juan Martin: =entonces (.) yo qué sé (.) e:: me pregunta (.) vas- vas a la casa de Maxi
o no?yyo le pongo no (.) voy y ella [me tiene que preguntar]

7. Lila: [cla:aro]

8. Juan Martin: o sea si es no coma voy (.) o: (.) no voy

9. Lila: [excelente (.)] o no voy (.) excelente

En el intercambio #PuntuacionEnWhatsapp se reflexiona sobre los cédigos vernacu-
los escritos en los espacios digitales, mas especificamente sobre el uso de los signos de
puntuacion en WhatsApp. Durante la clase sobre puntuacién, un estudiante pide la pa-
labra (1) para comentar como se escribe en WhatsApp (3). El cuenta que no usa ni co-
mas ni puntos, situacion con la que Mariano y Lila sefialan coincidencia y aceptacion (4
y 5). El estudiante presenta un ejemplo concreto en el que la (falta de) puntuacion ge-
nera una ambigledad (6, 8) y, a partir de esto, se reflexiona sobre las diferencias en
cuanto a los signos de puntuacién en la escritura formal y en la escritura en WhatsApp,
lo que es validado con expresiones apreciativas por Lila (7 y 9). En esta escena, como en
las anteriores, las experiencias de los estudiantes en sus intercambios cotidianos se
convierten en material para la reflexion metalinglistica en clase. Ademas, como se pue-
de ver en las cuatro escenas, este tipo de intercambios produce mucha participacion y
risas por parte de los alumnos, lo que puede ser un indicador no solo de que a ellos les
genera motivacion conversar sobre expresiones vernaculas que circulan en las redes,
sino también de que estas interacciones habilitan espacios de comicidad compartidos

en las aulas.

Hasta aqui pudimos ver que los estudiantes de ambas clases manifiestan interés y
motivacion al participar en intercambios de reflexion metalinglistica acerca de las ex-
presiones verndculas y nuevas que utilizan o que circulan en las redes virtuales. Se trata
de formas linglisticas nuevas (o que no pertenecen a la lengua estandar) y que forman

parte de un registro juvenil vinculado con la participacion en redes sociales (Twitter,
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Instagram, YouTube, etc.), pero cuyas expresiones resultan oscuras si no se cuenta con
los conocimientos necesarios propios de esas comunidades de practica. Se trata, en
efecto, de expresiones que, si bien resultan novedosas, se pueden explicar a partir de
procedimientos linglisticos propios de las lenguas, ya que surgen por lexicalizaciones y
conversiones (“un raal”, “milipili”, “mal ahi”), por nuevas acufiaciones (“skere”, “cum-
pa”), por préstamos linglisticos (“cofio”), por procesos de resemantizacion (“berretin”)
y por fraseologia memética (“es viernes y tu cuerpo lo sabe”). El contraste entre clases
nos permitio ver que las instancias de reflexién metalinglistica en ambos espacios son
diferentes: mientras que la docente de la Clase Wilde no suele retomar estos registros
juveniles y adolescentes, la de la Clase Adrogué, habilita y propone instancias de refle-
xion sobre estas formas linglisticas nuevas y suele demostrar un conocimiento del re-

gistro que indexicaliza su posicion y rol dentro de esos grupos de pertenencia.

2.1.2. “La palabrota esa feisima”: el lenguaje para el aula
En ambas clases también registramos situaciones en las que las docentes y los es-

tudiantes discuten y negocian cuales son las maneras adecuadas para hablar en el aula.
La reflexion metalingUistica en estos casos no se centra en la correccion/incorreccién de
las expresiones, sino que tiene que ver con la adecuacion al contexto escolar. Frente a
las expresiones coloquiales, vernaculas o informales de los estudiantes, las profesoras
proponen un registro escolar caracterizado por el uso de formas linglisticas estandares
que son aceptadas convencionalmente en la escuela. En estas secuencias, en general,
los alumnos producen enunciados que se alejan ostensiblemente del registro escolar y
las docentes, al percibir esto como problematico, reformulan proponiendo expresiones
adecuadas. En la Clase Wilde, por ejemplo, durante la correccién de unas actividades se
produce el siguiente intercambio:

Intercambio #PalabrotaFeisima (Clase Wilde-20/4)

Luciano: si profe\

Marcela: qué diferente entre (.) estoy teniendo calor a la palabrota esa feisi-

ma que dijiste hace un segundo [que usaste el lenguaje informal no tendrias XXXXXX es
adecuado?

8. Victor: [alta calor ameo]

1. Manuel: me estoy cagando de calor

2.  Marcela: Ok?

3. Alguien: °XX®

4.  Marcela: si? (.) Manu? estds como teniendo calor? (tono irénico)
5. Manuel: si

6.

7.
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9. Verdnica: [me estoy untando de calor]

(voces y didlogos superpuestas) (risas)

10. Nelson: dialecto adolescente

11. Marcela: adolescente (.) ahi esta

(voces superpuestas)

12. Ivo:y sociolecto no escolarizado

13. Marcela: exactamente (.) todo eso hizo Manu(.) y con una sola palabra

Durante la correccion, Manuel produce un enunciado que no es adecuado al regis-
tro del aula (1). Si bien Marcela continta el didlogo que estaba teniendo con otro de los
estudiantes cuya voz se torna inentendible en medio del bullicio dulico (3), en un si-
guiente turno abandona la actividad del andlisis sintactico para concentrarse en lo dicho
por Manuel. Entonces, con un tono irénicamente amable, demarcado por un acento
especial, le pregunta por su estado a través de una reformulacion que convierte “ca-
gando[se] de calor” en “teniendo calor” (4). Esto opera como una reparacion del turno
previo (1), que da cuenta de que la docente concibe esa expresion como algo problema-
tico dentro de la interaccién escolar. Dado que el estudiante responde afirmativamente
la pregunta, centrandose en el contenido proposicional mas que en la intencién prag-
matica de la profesora (5) y Luciano también muestra acuerdo con este contenido pro-
posicional (6), Marcela explicitard en su siguiente intervencion la diferencia entre el
enunciado producido por el alumno vy la reformulacion adecuada, haciendo una valora-
cién negativa sobre lo dicho por el estudiante, que considera una “palabrota feisima”.
Finalmente produce un enunciado dedntico sobre el lenguaje informal, que no resulta
adecuado para el aula (7). Por el tono irénico y humoristico que emplea Marcela, se
habilita a que otros estudiantes se rian y participen de la situacion. En la clase sobresa-
len las voces de Victor y Verdnica que producen estilizaciones sobre el habla informal
que también son inadecuadas para el aula (8 y 9). Ademads, otros proponen analisis so-
ciolinglisticos a partir de las categorias vistas en clases anteriores como “dialecto ado-
lescente” y “sociolecto no escolarizado” (10 y 12). Finalmente, Marcela valora positiva-
mente las intervenciones de los compafieros que analizan la variedad linglistica (11 y
13). En este intercambio se puede ver cémo Marcela propicia una instancia de reflexion

y ensefianza a partir de una expresion vernacula inadecuada para el registro aulico.
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En la Clase Adrogué también encontramos una situacion similar, en la que Lila re-
toma un término coloquial que produce uno de los estudiantes para mostrar su inade-
cuacioén en el aula y propiciar una instancia de reflexion grupal al respecto.

Intercambio #HablemosConPropiedad (Clase Adrogué- 6/6)
1. Santino: mientras comia (.) Marian me peg?é

2. Lila: no te lo puedo creer (.) qué pasé mariano?

3. Mariano: no se no sé me- me- creo que me afand una papa no sé

(risas) [con ketchup]

4. Lila: [hablemos] con propiedad (tono gracioso) por favor

(risas voces superpuestas)

5. Agustin: XXX me sac6

6. Lila: si\

7. Mia: tomd de mi plato

(risas)

8. Lila: bien

9. Agustin: me robé

10. Mia: me ha robado mi plato sin permiso

El intercambio anterior se produce durante una clase sobre los tiempos verbales
del modo indicativo. En ese contexto, Santino da un ejemplo (1) referido a la vida coti-
diana. Ante ese turno, Lila se detiene sobre el contenido proposicional expresado (2) y
le pregunta a Mariano por qué le habia pegado a su compafiero, a lo que él responde,
con una expresion coloquial: “afand” (3). El final del turno de Mariano se solapa con el
de Lila, quien interviene para “censurar” la forma de hablar del alumno (5). Esto lo hace
utilizando un tono amable pero enfatico, y los interpela a “hablar con propiedad”. Esta
intervencion docente genera risas y comentarios superpuestos, entre los que se en-
cuentran propuestas que hacen los estudiantes sobre otras formas posibles de expresar
la accién (5, 7, 9) que son aceptadas y validadas por Lila (6, 8) y finalmente Mia elabora
una estilizacion que ridiculiza un poco el grado de “propiedad” con el que se manejan

en la clase (10).

En los intercambios anteriores podemos ver cdmo ambas docentes, a partir de tur-
nos de los estudiantes que ellas perciben como problematicos, producen reparacionesy
proponen expresiones que si se ajustan al registro escolar. Si bien en estas escenas no
intervienen las tecnologias digitales, dan cuenta de cémo son las posiciones docentes
sobre ciertas variedades verndculas en las interacciones escolares. En ambas clases las

profesoras apelan a un cambio de cédigo conversacional, en el que se articulan elemen-
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tos pertenecientes a diferentes variedades linglisticas (Gumperz, 1982; Saville Troike,
2003), amparado en un entendimiento tacito acerca de las normas situacionales y como
comunicarse en contextos educativos. En ambos intercambios se puede ver cémo se
contraponen y negocian las formas estandarizadas y las verndculas: los estudiantes ape-
lan a sus propias formas de hablar de manera espontdnea, y frente a las propuestas de
las docentes, ellos evocan hablas ajenas, tanto alternativas validas como invalidas, para
mostrar su repertorio linglistico y también sus actitudes sobre ellas. En este sentido, se
puede pensar como en las clases estan en constante definicion y negociacion el estable-
cimiento del marco contextual, mientras que los estudiantes apelan a expresiones que
redefinen el contexto de la clase como mas coloquial, las profesoras proponen expre-
siones que marcan el distanciamiento de la informalidad y redefinen el contexto comu-

nicacional escolar.

En este apartado pudimos ver como en las clases de Lengua y Literatura conviven
formas linglisticas vernaculas y escolarizadas en los intercambios entre estudiantes y
docentes, la manera en que se establecen pautas de adecuacidn al respecto y también
como los participantes reflexionan acerca de las expresiones vernaculas que utilizan,
tanto acerca de las que se vinculan con la circulacién en espacios digitales como sobre
aquellas que forman parte de la vida cotidiana (offline). Lo observado aqui nos permite
pensar como los usos linglisticos y las variedades coloquiales, tanto las que circulan en
las redes sociales, como las que son parte de intercambios cotidianos, pueden generar
valiosas instancias de reflexién metalingUistica y metadiscursiva en las aulas de Lengua y
Literatura, donde alumnos y profesoras participan combinando sus intuiciones linguisti-
cas, sus saberes propios de las comunidades de practica de las que participan (en redes
sociales), y los saberes escolarizados y gramaticales propios de la lengua ensefiada

(Cuesta, 2019) en el marco disciplinar.
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2.2.  Trabajar con materiales multimodales
Durante el trabajo de campo observé®* que en las actividades de reflexiéon meta-

linglistica y/o metadiscursiva generalmente las docentes recurren a textos tomados de
los materiales literarios y de manuales o inventan algunos ejemplos para el aula. A par-
tir de esta observacion y del didlogo con las profesoras propuse, como parte de la inves-
tigacion participativa, algunas instancias de reflexién con materiales multimodales. Esto
se debe a la consideracién de que el trabajo con ciertos materiales multimodales permi-
te un tipo de charla ludica para reflexionar sobre el lenguaje y el discurso a partir del
humor vy los juegos verbales (Lytra, 2008). Segln Lytra (2008), la charla ludica incluye
distintas actividades verbales, como bromear, cantar, parodiar, en las cuales los estu-
diantes pueden mostrar sus conocimientos y experiencias con el lenguaje (y otros re-
cursos semiodticos) en otros contextos culturales. En este punto, proponemos que este
tipo de actividades permite, no solo ampliar la reflexion discursiva, sino también la
combinacién de saberes vernaculos sobre el lenguaje y el discurso junto con saberes

escolares en relacion con la variedad estandar y los géneros discursivos.

2.2.1. ”Me mata el ejemplo”: integracion espontdnea de materiales multimodales
En general, por la dindmica del trabajo de investigacion, si bien contaba con la pla-

nificacion y el programa del afio, rara vez sabia exactamente qué tematicas y activida-
des se iban a llevar adelante en las clases observadas®®®. En ese marco, durante algunas
clases sobre temas de gramatica y normativa, propuse espontaneamente materiales
multimodales —-memes— para sumar a la reflexién o al trabajo.

En la Clase Wilde, por ejemplo, cuando Marcela explica la clasificacion de las pala-
bras segln la acentuacién en graves, agudas y esdrujulas y las reglas de tildacion, le
propuse enviar un meme relacionado con la tematica. El meme fue enviado a través de

166

WhatsApp a un estudiante®®® y él lo compartié con sus compafieros en el grupo que

164 Apelo a la primera persona del singular para ganar en cuanto a la especificidad de mi participacién en
la investigacion.
185 En algunas conversaciones casuales con las docentes, me contaban qué harfan en las proximas clases,
pero no siempre ocurria esto, ya que opté por no preguntar de manera sistematica los temas y activida-
des que se plantearian para no atosigar a los docentes y sobrecargarlos en sus tareas. Entendia, ademas,
gue las preguntas y un seguimiento de ese tipo podria ser interpretado como una forma de control o de
supervision de su trabajo; por eso, preferi desarrollar charlas informales sobre los temas y ponerme a
disposicion de las docentes y de los practicantes, para colaborar en lo que fuera requerido.
166 Le envié el meme a Mauro, que era el estudiante con quien solfa sentarme y que me habia pasado su
celular.
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tenian. A continuacion, se reproduce la imagen enviada y el intercambio registrado en

el aula:

Sin las tildes no entiendo si es una
noticia o se esta ofreciendo como
sicario de hasta 6 personas y un extra
por la suegra.

Imagen #Sicario (Clase Wilde- 12/6)

Intercambio #MemeSicario (Clase Wilde- 12/6)

1. Investigadora: [tienen] e:: (.) la imagen? que les mandé Mauro recién?
2. Simén: [e:?]

3. Verdnica: [no]

4. Marcela: saquen el celular (1) (voces superpuestas) {saquen el celu }(voces super-
puestas) (.) {y miren la imagen que subié Mauro}

5. Manuel: {la puedo leer?}

. Julieta: {[al grupo supongo no?J}

7. Investigadora:{[la mandé al grupo de:] si si[al grupo]}

8. Nelson:{[sial grupol}

9. Marcela: {a ver quién me explica esto}

(voces superpuestas, varios estudiantes se proponen)

10.Marcela: {a ver (.) dale}

11.Manuel:{ XXXX maleducado (tono irénico)}

12.Marcela: {dale (.) a ver (.) manu\}

13.Manuel: {sin las til-}

14.Julieta: {no no no (risas)}

15.Manuel: {-sin las tildes}

[...]¢

16.Manuel: sin las tildes [no entiendo]

17.Nelson:[ es muy gracioso]

18.Manuel: no entiendo si es una noticia o se esta ofreciendo como sicario de [hasta
seis personas]

19.Marcela: [XXXX]

20.Manuel: un extra por la suegra

21.Marcela: no (.) repeti otra vez

[¢)]

167 Omito tres segundos en los que se pide silencio y Marcela le pide a un estudiante que comparta el
celular.
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22.Luciano: yololeoyololeo

23.Mauro: lo leo profe

24.Marcela: a ver dale

(voces superpuestas)

25.Manuel: {sin las tildes}

26.Marcela: sin las tildes si?

27.Manuel: no entiendo si es una noticia o se estd ofreciendo como sicario de hasta
seis personas y un extra por la suegra

(risas)

28.Marcela: [muy bien]

29.lvo: [porque seria] maté a seis personas=

30.Marcela: =no dice maté ahi

31.lvo: [pero dice mato]

32.varios: {{mato]}

33.varios: {[dice mato]}

34.Marcela: mato (.) a ver (.){ qué dice (voces superpuestas) (1) a ver (voces super-
puestas) (1) no dice maté qué dice? }

35.Varios: {mato}

36.Marcela: {MATO (.) yo mato}

37.lvana: {muchas veces}

38.Marcela: {sh::: muchas veces\}

39.lvana: {Muchas veces en las noticias no ponen tildes en las letras y [a veces-]}
40.Marcela: {[si y acd] tenemos un problema (.) que no es lo mismo maté que de-
cir mato

(risas) (1) si? }

(voces superpuestas)

41.1smael: [mato (.) yo mato]

42.Marcela: [mato (.) yo voy a matar]

43.Victor: y matd [de él matd]

44 Marcela: [maté] maté él

En el intercambio #MemeSicario se puede ver una secuencia de reflexion metalin-
glistica con un material multimodal como es un meme. Los memes son objetos cultura-
les que surgen y se viralizan en las redes sociales y que funcionan a partir de un recono-
cimiento de los patrones discursivos y elementos “nuevos” que generan un efecto hu-
moristico (Shifman, 2014). En el intercambio puede verse que es necesario organizar la
forma de acceso al material y, aun tras haberlo enviado, hay que chequear que a todos
los estudiantes les llegue (1), dar indicaciones para que utilicen el celular (4) y atender
las consultas y problemas sobre las formas de difusion de los materiales (6, 7 y 8). Asi-
mismo, se puede ver que un material discursivo de este tipo genera motivacién en el
aula, lo que puede inferirse por los solapamientos de turnos de habla entre los estu-
diantes (7y 8; 16 y 17; 18 y 19; 28 y 29; 31, 32y 33; 39y 40; 41y 42; 43 y 44) y por el

bullicio generalizado que se produce en el aula, ya que casi todos los turnos (en especial
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desde 4) se producen sobre el murmullo y los didlogos paralelos de los alumnos. Marce-
la organiza la dindmica de trabajo y reflexion, proponiendo que alguien explique el chis-
te del meme (9), pero como Manuel se habia ofrecido a leer (5) y varios tenian las ma-
nos alzadas pidiendo la palabra, Marcela lo selecciona a él para que lea (10, 12). Tras
esto, se produce una secuencia (13-27) en la que Manuel lee, pero es interrumpido su-
cesivamente por estudiantes que hacen valoraciones positivas del meme (14 y 17) y por
la docente que le sefiala un problema en la lectura, solicita la repeticion (21 y 24) y hace
observaciones sobre la entonacion (26). Cuando Manuel completa de nuevo la lectura y
Marcela lo acepta (28) comienza la reflexién sobre la importancia de la tildacién para la
comprension de un texto. En esta secuencia de reflexion participan Ivo, Mauro y Victor
aportando sus interpretaciones vy lecturas (29, 31, 32, 33, 35, 41, 43), y Marcela apunta-
lando esa reflexion (30, 34, 36, 42, 44). Ademas, se desprende una observacion acerca
la escritura en los medios, en la que es comun la omisién de tildes, como sefiala Ivana
(37 y 39).

En la Clase Adrogué también propuse, durante las clases regulares, algunos mate-
riales multimodales en relacidén con las tematicas que desarrolla Lila, especificamente
sobre los signos de puntuacion. En una clase que se explican las comas, por ejemplo, le
pregunto a Lila sobre la posibilidad de enviarles a los estudiantes un meme relacionado
y ella me sugiere que lo envie al final de la clase, algo realizado tras la indicacion de la

docente!®®. A continuacion, se reproduce la imagen y el didlogo que se registra:

Y 4
UAMOS A COMERYGATO.
LA COMA SALVAVIDAS

Imagen #Gato (Clase Adrogué- 15/8)

168 Mientras los estudiantes realizaban una actividad le comenté a Lila que tenfa un meme relacionado,
que podria ser parte del trabajo y ella me dijo que era “perfecto”, pero no me dio la indicacion de enviar-
lo. Algunos estudiantes escucharon y pidieron —entre bromas- que el meme fuera enviado, pero eso se
postergd para el final de la clase.

311



Intercambio #MemeGato (Clase Adrogué- 15/8)

1. Lila: bueno (.) e:: y antes de terminar la clase Lucia les pasa: (.) un meme (.)
2. Juan Martin: [si::]

3. Varios: [bie:n]

(risas)

4. lila: (entre risas) en donde también pueden ver-

Justina: e::

Mariano: e:: (.) [y no aparecia nada]

Lila: [ cdmo poner] [un signo de puntuacidn]=

Inés: [ves esos son memes]

. Lila =hace la diferencia

10.Inés: asi son memes

[.”]169

11.Juan Martin : es como vamos a comer gato (.) (risas) o sea (.) (voz impostada)
12.Justina: [vamos a comer gato:] (voz impostada, gesto “turro” con las manos)
13.Joaquin: [la segunda es como] vamo a comer gato (voz impostada)

(2)

14.Investigadora: y la primera es como

15.Juan Martin: vamos a comer gato (.) eso es muy turbio

16.Inés: A VER (.) dejame ver qué es eso

©® N !

En el intercambio #MemeGato Lila habilita el envio del meme, pero no propone un
trabajo concreto sobre eso porque la clase esta finalizando (1). La presentacién de Lila
acerca de la conexion entre el material y la tematica de la clase es interrumpida por
estudiantes que festejan el chiste (2, 3), por las risas en el aula, y por algunos comenta-
rios sobre el acceso (5, 6) y sobre los memes (6), por eso completa la explicacion en
otros turnos (4, 7 y 9). En el intercambio se puede ver que los estudiantes reciben de
buen grado el material y participan activamente solapandose en sus turnos, ademas
retoman una discusion previa que habian tenido sobre la diferencia entre memes vy

momos!’®

, como se lee en las intervenciones de Inés (8, 10). Como toca el timbre, el
proceso de reflexién sobre el meme no se realiza de forma grupal, sino que algunos
alumnos se quedan conversando conmigo (11-16) al respecto. En sus reflexiones estos
alumnos no apelan a categorias gramaticales o sintdcticas, sino que dan cuenta de las
interpretaciones prosédicamente (11, 12, 13 y 15). Ademas, resulta pertinente que tan-

to Juan Martin como Justina, en la interpretacion que hacen de la palabra “gato” como

189 Omito algunos turnos en los que hay (1) un intercambio entre Lila sobre que a veces se le dice “me-
me” a la mamadera mientras yo les mando el meme a los estudiantes, (b) didlogos de fondo sobre los
momos y los memes y (c) indicaciones que da Lila sobre las tareas que se corregirian al dia siguiente.
170 “Momo” hace referencia a un reto viral que circulé mucho en redes sociales en el afio 2018 y en el
gue un personaje siniestro ncita a nifios y adolescentes a realizar una serie de tareas peligrosas, inclui-
dos ataques violentos, heridas autoinfligidas y suicidio.
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vocativo, realizan una estilizacién de un registro asociado a los jévenes de clases bajas y,
de hecho, Justina lo escenifica con un gesto que hace alusiéon a ese grupo social, (“gesto
turro”, visto en el capitulo 4). En ese sentido, el ejemplo permite indexicalizar un con-
texto oral con una representacion sociolinguistica que los estudiantes pueden recuperar
a partir del signo de puntuacion.

En una clase posterior, también propuse un material para trabajar sobre la coma en
las enumeraciones, llamada la “coma de Oxford”. Este tema es abordado cuando una de
las estudiantes plantea como duda si habia que incluir o no una coma antes del ultimo
término en una enumeracion delante de la “y”. Tras la explicacion de Lila, le sugiero

aportar el chiste que se reproduce a continuacion’? con el intercambio que se suscita.

With the 0xferd c
we invited the strippers lin
™ m Q
.y : -
(‘ (Y b )
(&
) ¢
il
/A
A
{ out Tlhe € rord comme
e invited the striprers, jfk and stalir
[
\ RN
L3
g%
Imagen #OxfordComa (Clase Adrogué- 12/9)

Intercambio #MemeComaOxford (Clase Adrogué- 12/9)

1. Lila: volviendo al ejemplo (.) se su- se separan con comas todos los elementos de la
enumeracion salvo los dos ultimos\ (.) para los cuales se usa'y

2. Sabrina: en ningtin ninguna opcién puede haber una comay (.) después del y

3. Lila: no si es una enumeracién (.) en alguna otra (.) e:- ocasion (.) puede llegar a ser
pero no es habitual coma\

4. Investigadora: tengo un chiste sobre eso =

5. Lila: =a ver

6. Mia: [sigo leyendo?]

171 Sj bien se trata de un meme en inglés, los estudiantes iban a una escuela bilingiie y durante mi trabajo
de campo pude observar que hablaban, escribian y lefan muy bien en esa lengua.
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7. Investigadora: [pero es inglés] pero acd puede funcionar

8. Lila: se:

9. Investigadora: ahora se los mando (.) lo busco y se los mando (.) sobre y y la coma
(.) es un poco: (.) por ahi subido de tono- te lo mando a vos y vos decidis
10. Lila: dale (.) yo decido? (tono irénico) o se los mandas y yo no tuve nada que ver (ri-
sa)

1. Juan Martin: qué? pero qué cosa?

12. Rufina: claro

13. Juan Martin: un meme?

14.Investigadora: es un meme

(risas)

15. Juan Martin: mandalo a los grupos'?

[...]73

16. Investigadora: bueno (.) ahiles mandé (.) es para discutir

17. Mariano: a ver

18.Juan Martin: a ver

19. Mia: a ver

20.Juan Martin: li te arruind la clase (risa)

21. Investigadora: no: no la arruiné para nada a li le va a causar gracia (.) y aparte se
puede conectar hasta con rebelidn en la granja

22.Lila: no me llegé

23.Francisco: qué cosa? (.) a mi tampoco

24.Santino: el que leimos

25.Lila: ahillegd

26.Analfa: ahi llegé

(risas) (leen en voz baja)

27.Mia: no entendi

28.Lila: muy bien

29.Justina: es un momo no?

30. Santino: o es un meme?

(voces superpuestas)

[...]7*

31. Paula: A: YA ENTENDI

32.Mariano: ya entendi

33.Lila: a ver (.) Pauli va a explicar

34.Paula: la primera dice- dice invitamos a las stripers a la ese- jota efe k
35.Investigadora: [Kennedy]

36. Lila: [Kennedy]

37.Juan Martin: John [Fitzgerald Kennedy]

38. Paula: [Kennedy]y a Stalin =

39.Justina: =se llama asi el aeropuerto de Nueva York

40. Paula: después en la otra dice sin la coma serfa (.) invitamos a las stripers (.) {Ken-
nedy y Stalin} (voces superpuestas)

172 Se refiere a los grupos que se habian armado para la actividad de escritura de ficciones en Whatsapp,
que abordamos en el capitulo anterior.

173 Omito la transcripcién de cinco (5) minutos de la clase. En estos minutos (a) se retoma la discusion
sobre momos y los memes, (b) Mia sigue leyendo por indicacion de Lila y (c) se alternan didlogos y expli-
caciones.

174 Justina cuenta un chiste no vinculado con las comas, y luego Juan Martin cuenta otro chiste no conec-
tado con las comas.
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41. Lila: muy bien

[...]7
42.Mariano: como que la primera son todos iguales=
43.Lila: =si:

44. Mariano: y en la otra es como strippers por un lado- y: (.) como\

45.Lila: mu:y bie:n

46. Mariano: JFK [y Stalin]

47.Lila: [estd muy bueno] esto que dice Marian (. ) dice como que en la primera son to-
dos iguales al estar separados por coma (.) son elementos que tienen el mismo valor
dentro de una enumeracién (.) asi como habiamos visto el caso de verdnica que guar-
daba: papeles cuadernos carpetas y libros (.) eran todos elementos del mismo orden (.)
acd pareciera que- °me mata el ejemplo con los strippers que los strippers Kennedy y
Stalin son tres elementos diferentes [dentro de la misma cadena]

48. Justina: [es buenisimo]

49. Juan Martin: y en el otro-

50. Lila: cuando se le saca una coma (.) hay un elemento que toma un status (.) MA-
YOR pareciera (.) alos otros dos

51.Justina: strippers

52.Lila: los strippers (.) y después nos pasan a explicar quiénes son

El trabajo con el meme se propone a partir de una duda que manifiesta una estu-
diante sobre las comas en las enumeraciones (2). Lila acepta la propuesta que hago (5) y
ante algunos motivos de reparo que doy, por tratarse de un chiste en inglés y con una
tematica extraescolar (7, 9), Lila asiente y acepta con una broma (8, 10). La posibilidad
de esta instancia genera acuerdo e intriga entre los estudiantes (11, 12, 13). La presen-
tacion del material se demora algunos minutos tras los cuales es enviado a través de
WhatsApp (16) y esto genera nuevas expectativas entre los alumnos (17, 18, 19) que
toman sus celulares para acceder al meme y, como en otras ocasiones, se producen
algunas intervenciones en las que manifiestan que todavia no cuentan con el material
(22-26). Cuando todos los participantes han visto el meme, algunos manifiestan dudas
(27) y otros cuentan que lo han entendido (31, 32). A raiz de esto, Lila le pide a Paula
que expligue el chiste (33). La estudiante lo hace (34, 38, 40) pero sus turnos se solapan
con los de Juan Martin y Justina, que intentan contribuir con la explicacién v, tras esto,
Lila hace una valoracién positiva (41). Mariano también participa aportando su interpre-
tacion (42, 44, 46) y es acompafiado y valorado por la docente (43, 45). Finalmente, Lila
toma la palabra y en un turno extenso, retoma lo dicho anteriormente y hace una gene-

ralizacién sobre como el meme permitia ver la coma vy las diferencias en cuanto a la

175 Omito algunos turnos en los que hay bromas sobre la adecuacion del meme.
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enumeracién (47), y también participan estudiantes que buscan co-construir la explica-
cién (49, 51) con la profesora (50 y 52). Resta mencionar que, durante la explicacion,
Lila, con un tono de voz mas bajo, introduce una valoracion positiva del material, algo
qgue también hace Justina a continuacion.

Lo presentado hasta aqui nos permite decir que en ambas clases los estudiantes
participan activamente de las actividades espontaneas de reflexiéon sobre materiales
multimodales, los valoran positivamente y aportan contribuciones adecuadas a partir de
sus intuiciones lingliisticas. En este sentido, se puede pensar que el valor de los memes
para las clases de Lengua y Literatura no se sitUa Unicamente en relacién a la novedad o
la motivacion/atraccion para los estudiantes y por la charla lidica que genera (que
igualmente destacamos), sino especificamente en cuanto al contenido linguistico y dis-
cursivo que se conjuga en ellos (Gagliardi, 2020) y que permite que los alumnos movili-

cen sus conocimientos sobre la lengua para analizarlos y explicarlos.

2.2.2. “Vas debatiendo entre todos”: jugar para reflexionar
Ademads, en ambos cursos propuse una actividad |Udica con la plataforma Mentime-

ter, que permite la produccion de trivias digitales de las cuales los estudiantes pueden
participar desde sus celulares y presentar los resultados con tablas y gréficos?’®. Es po-
sible encuadrar esta actividad dentro del concepto de gamificacion, que da cuenta de la
aplicacién de mecanicas de los juegos en el aula para estimular y motivar la competen-
cia y la colaboracidon entre los estudiantes, aprovechando sus capacidades, talentos e
intereses (Prensky, 2005; Kapp, 2012; Deterding, 2012; Area y Gonzélez, 2015). Los jue-
gos en el aula permiten presentar un desafio abstracto definido por reglas, en los que
toma importancia la interactividad y la retroalimentacion entre los participantes (Kapp,
2012). Asimismo, Magadan (2019)’7 sostiene que los juegos “desplazan imaginaria-
mente” a otros espacios para la resolucién de un problema, por eso, al llevarlos al aula,

se puede aprender a partir de un desafio, con distintas reglas y lenguajes. Si bien la utili-

176 Disponible en https://www.mentimeter.com/

177 Magadén (2019) diferencia la “gamificacion de la ensefianza”, de “la lengua basada en un juego”. La
gamificacion consiste en usar mecanicas, estéticas y formas de pensar basadas en los juegos, para involu-
crar a los participantes, motivar hacia la accién, promover el aprendizaje y resolver problemas. En cam-
bio, la ensefianza de la lengua basada en un juego no seria una actividad extra, sino que consiste en partir
de las caracteristicas del lenguaje para jugar con él. Asi, los juegos permiten experimentar con la lenguay
reflexionar sobre su materialidad, quebrar sus reglas y descubrir la creatividad en el habla.
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zacion de dindmicas ludicas en las aulas no requiere necesariamente de tecnologias
digitales, su inclusion facilita la presentacién de materiales multimodales y habilita el
desarrollo de otras formas de interactividad (Magadan, 2013, 2019).

A partir de tales consideraciones, propuse a las docentes desarrollar una dindmica
[Udica con una trivia en Mentimeter para trabajar sobre alguna tematica del lenguaje o
del discurso que quisieran ampliar de esta manera. Marcela, me sugirid que le propusie-
ra esta dinamica a la practicante Mimi y que conversara con ella sobre esta posibilidad.
Mimi se mostro dispuesta y solicitdé que se abordara el contenido de tramas textuales,
que era una de las tematicas que ella habia explicado'’®. Todos los materiales que habia
propuesto Mimi para trabajar con las tramas textuales eran textos en los que predomi-
naba el modo verbal escrito. Por eso, le sugeri un trabajo de andlisis de tramas a partir
de diferentes de videos de YouTube. La escasa disponibilidad de medios digitales en la
escuela dificulto la actividad: la sala de computacion no tenfa Internet estable y no ha-
bia alli una pantalla grupal. Si bien la escuela contaba con un proyector, este tenia so-
lamente entrada de VGA (sin sonido) y no estaba siempre a disposicién de los profeso-
res. Marcela, entonces, propuso trabajar en la biblioteca en donde habia una televisién
grande HD LED que se podia conectar a una computadora. Como en la escuela no habia
wifi, les solicitamos a los estudiantes que trajeran datos moviles en sus celulares. El dia
que se llevd adelante la actividad, fuimos todos los participantes a la biblioteca y los
alumnos se sentaron en sillas delante del televisor. Marcela se mantuvo detrds de la
clase, en un rol de observadora y, delante de los estudiantes, nos situamos con Mimi,

guiando la actividad, como se puede ven en las siguientes imagenes:

un’l‘ufﬂ"*‘
S aw i # l
Ml Sy

[/ [

178 Mimi habia trabajado en sus clases con las tramas textuales (dialogal, argumentativa, expositiva, des-
criptiva y narrativa) y con las funciones del lenguaje (metalinglistica, poética, fatica, referencial, apelativa
y expresiva).
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Imagenes #MentimeterWilde (Clase Wilde- 18/9)

Tras explicar la dindmica de la actividad y el funcionamiento de la aplicacion Men-
timeter, se lleva adelante la trivia. En cada una de las preguntas se explica el desafio, se
proyecta el material audiovisual y luego se presentan las opciones entre las cuales hay
que optar en los dispositivos. Tras la participacién de los estudiantes, se proyectan los
resultados y se habilita un intercambio grupal de reflexion sobre el material y las res-
puestas escogidas. A continuacién figuran algunas imdagenes de las preguntas vy las

respuestas, junto con el intercambio que se desarrolla a raiz de esa pregunta.

Go to www.menti.com and use the code 16 76 87

En el video 1: ¢ cudles son las tramas predominantes? e

Imagen #Debate(Clase Wilde- 18/9)

a. TRAMA ARGUMENTATIVA'Y DIALOGAL
b. TRAMA DIALOGAL Y DESCRIPTIVA
c. TRAMA DIALOGAL E INSTRUCCIONAL

Imagen #DebateOpciones (Clase Wilde- 18/9)
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Go to www.menti.com and use the code 16 76 87

En el video 1: ;cudles son las tramas predominantes?

1
0

TRAMA TRAMA DIALOGAL TRAMA DIALOGAL
ARGUMENTATIVA Y DESCRIPTIVA E INSTRUCCIONAL
Y DIALOGAL

Imagen #DebateResultados (Clase Wilde- 18/9)

Las imagenes anteriores ilustran como es la plataforma interactiva Mentimeter,
gue permite proyectar imagenes y opciones de votacion, como se ve en la imagen #De-
bate. Por otro lado, cuando los participantes han votado, la plataforma agrupa los resul-
tados en graficos de barra con colores, segun las respuestas registradas, como se ve en
la imagen #DebateResultados.

Intercambio #TramasDebate (Clase Wilde- 18/9)

(muchos didlogos y voces superpuestas sobre opciones y votos)

1. Investigadora: {BIEN (.) primero quiero que alguien (.) ya votaron todos?}
2. varios: {[si]}

3. varios: {[sh:]}

4. Investigadora: quiero que alguien me explique por qué les parece que tiene cero el
resultado trama [dialogal e instruccional]

5. Matilda: {{[porque no e:s]}

6. Manuel: {{XXXX]}

7. Ivo: {{porque no hay ninguna instruccion]}

(muchas voces superpuestas)

8. Investigadora: {A VER (.) e: (.) Matilda}

9. Matilda: no le estd dando una instruccién sobre qué tiene que hacer (.) o:
10.Investigadora: bien (.) [no hay instrucciones]

11.Mimi: [muy bien]

12.Investigadora: =y por qué la mayoria eligié argumentativa-dialogal levantando la
mano [a ver (.) Ivo]

13.lvo: [porque] porque es un [didlogo porque de-]

14.Lucas: [estdn argumentando]

15.Manuel: [hablando]

16.Nahuel: [estan dialogando]

(muchas voces superpuestas)
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17.1vo: {porque XXX estdn hablando y argumentativa porque es un debate porque es-

tan debatiendo su: (.) forma de ver el tema que estan hablando=}

18.I1smael: {=al aborto=}

19.Investigadora: qué es?

20.lvo: =por eso

21.Investigadora = es el tema del aborto

22.Mimi: muy bien muy bien

El intercambio #TramasDebate se produce tras la votacion de los estudiantes en
una de las preguntas de la trivia que consultaba por la trama predominante en un video
sobre la presentaciéon de Alberto Kornblihtt en el Senado a raiz de la Ley de Interrup-
cién Voluntaria del Embarazo y las preguntas que le hace la senadora Silvia Elias de Pé-
rez!’®. Durante todo el desarrollo de la actividad, se genera mucha participacion entre
los estudiantes, que quieren resolver los desafios planteados y presentar sus puntos de
vista. Asi, van diciendo qué opcion votaron y también intercambian y discuten sus opi-
niones entre si y con las docentes. Esto se puede ver en la imagen #MentimeterWilde y
también en el intercambio #TramasDebate, ya que muchos de los turnos se producen
sobre otras voces superpuestas, y se solapan los turnos de los participantes, porque los
estudiantes compiten para tomar la palabra ante las preguntas de las profesoras (4, 5, 6
y 7; 12, 13, 14, 15, y 16). De hecho, a lo largo del intercambio se ven algunas interven-
ciones de las docentes para organizar el didlogo, ya sea solicitando orden, seleccionan-
do a los hablantes, estableciendo métodos de participacion (1, 8, 12) y también otros
por parte de los estudiantes, pidiendo silencio (3). Esta actividad con Mentimeter per-
mite que los alumnos reflexionen sobre un material multimodal audiovisual a partir de
algunas preguntas (4) y que expongan sus ideas e intuiciones (5, 6, 7, 9, 13, 14, 15, 16,
17). Estas intervenciones de los estudiantes, en general son retroalimentadas por las
docentes, que van valorando lo que ellos comentan (10, 11, 22).

Tras el trabajo sobre seis preguntas-desafio se produjo el siguiente intercambio:

Intercambio #UnaMas (Clase Wilde- 18/9)

Investigadora: bien (.) les gustd esta [actividad?]
Mimi: [les gustd?]

Varios: { si::}

Alguien: {no} (risa)

Victor: [a: ya termind]

Investigadora: si

SR

179 video disponible en https://www.youtube.com/watch ?v=-L-HEJGku3s
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7. Victor: {[da::]}

(voces superpuestas)

8. Mimi: { [XXX mas claro las tramas no?]}

9. Ismael: {XX voy a cambiar la computadora}
10.Investigadora: {{pudimos cerrar todo lo de tramas?]}
11.Mauro: {funa mds una mas]}

12.Leandro: {una mas}

13.Investigadora: no tengo mas

14.Victor: si que tenés

15.Alguien: si que tenés

16.Investigadora: no no no

17.Verdnica: inventa:

18.Investigadora: si se portan bien con Ricardo hacemos una:\
19.Ricardo: algo parecido

(voces superpuestas)

20.Luciano: {a: pero no quiero escribir ahora profe\}

Como se puede leer en el intercambio #UnaMas, los estudiantes disfrutaron mucho
la actividad realizada, algo que se puede inferir por las formas de participacién y moti-
vacion que registramos. Pero, ademas, cuando termina la actividad y se les pregunta si
les habia gustado (1, 2), los estudiantes en general responden que si con entusiasmo
(3), salvo uno que dice que “no” v se rie por la broma (4). Ademas, “se quejan” porque
la actividad habia terminado (7) y piden nuevos desafios (11, 12, 14, 15, 17). Tras una
breve negociacion en la que se propone hacer algo similar en otro momento (18, 19) vy,
antes de volver al aula, Luciano produce una queja relacionada con el hecho de tener
que volver al aula a escribir (20). Esto resulta interesante porque en una pregunta de la
trivia tenian que escribir una respuesta con los celulares, pero puede inferirse que es-
cribir en el celular no es conceptualizado como “escribir,” que se asociaria a la carpeta.
Asimismo, es pertinente sefialar que, sin saberlo, Luciano anticipa como continuaria la
clase, ya que cuando vuelven al aula, Marcela propone como actividad completar un
cuadro con las tramas textuales y las funciones de algunos tipos textuales, que reprodu-

cimos a continuacion:
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Transcripcién

Tramas y funciones
Completen el siguiente
cuadro segun las tramas
y funciones predomi-
nantes:

-Novela

-Publicidad

-Opinion deportiva
-Receta de cocina
-Resefia de espectaculo
-Texto de estudio

Imagen #TramasPizarréon (Clase Wilde- 18/9)

En la Clase Adrogué la organizacion del trabajo con Mentimeter resultd mas sencilla
porgue cada aula contaba con su propia pantalla, proyector y dispositivos de audio, y
también con wifi. En ese curso, la propuesta fue muy bien recibida por la docente,
quien solicitd un trabajo sobre los signos de puntuacién, tematica que ella estaba abor-
dando en las clases. Durante la actividad, me posicioné al frente de la clase y Lila se sen-
to detrds para observar el desarrollo. Los estudiantes, por su parte, participaron senta-

dos desde sus bancos, como se puede ver en las proximas imagenes.

B et

Imagenes #MentimeterAdrogué (Clase Adrogué- 20/8)

En esta clase llevamos una trivia con seis pregunta-desafios. En cada una de ellas,
se presentan materiales visuales tomados de las redes sociales y consignas para pensar
como la puntuacion habilita ciertas lecturas y su relacion con el significado. A
continuacion presentamos una de las preguntas, las respuestas escogidas y el

intercambio que se desarrolla a raiz de esa pregunta.
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Ve a www.menti.com y utiliza el cédigo 52 85 68

¢ Qué signos de puntuacioén usarian para aclarar este =
cartel?
PROHIBIDO
¢ FUMAR GAS
INFLAMABLE
>
Imagen #GasInflamable(Clase Adrogué- 30/8)
a. Prohibido fumar gas. Inflamable.
b. ;Prohibido fumar! Gas inflamable.
c. Prohibido fumar: gas inflamable
d. Prohibido fumar. Gas inflamable
e. Prohibido fumar gas, ;inflamable?
Opciones “Gas Inflamable” (Clase Adrogué- 30/8)
Ve a www.menti.com y utiliza el cédigo 52 85 68
¢ Qué signos de puntuacion usarian para aclarar este .
cartel?

58%

35%

8%

0% 0%
Prohibido iProhibido Prohibido Prohibido Prohibido
umar gas fumar! Gas fumar: gas fumar. Gas umar gas,

Inflamable. inflamable. inflamable inflamable ¢inflamable?

Imagen #GasInflamableResultados(Clase Adrogué- 30/8)

Como seflalamos anteriormente, las imdgenes lustran cémo es la plataforma inter-
activa Mentimeter, que permite proyectar imagenes, opciones de votacién y, cuando
los participantes votan, la plataforma presenta los resultados en un grafico de barras.

Intercambio #GasInflamable (Clase Adrogué- 30/8)
1. Investigadora: bien
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Lisa: puse la dos (.) esta bien\

Mfa: la tres quedd-

Investigadora: alguien votd la tres

Micaela: ALGUIEN VOTO LA TRES

Santino: dale:

Investigadora: para miigual (.) las tres opciones que se eligieron (.) [son como las
opciones que eran validas]

8. Micaela: [{no me acuerdo la tres}] (voces superpuestas)

[ ]180

9. Investigadora: bien (.) alguien me podria explicar por qué NO eligieron la uno

10. Rufina: [porque]

11. Sabrina: [porque no se puede]

12. Analfa: [porque XXX]

13. Justina: [porque]

14.Investigadora: a ver e: (.) pard (.) tu nombre es\ Justina

15. Justina: si (risa). y porque [quién fuma gas?]

16. Maximo: [yo fumo gas]

17. Investigadora: justamente

18. Mariano: [a::]

19. Micaela: [inflamable]

20.Investigadora: si uno no le pone un signo de puntuacién parece que lo que se fuma
eselgas(.){{no?]}

(risas)

21. Alguien: {[si]}

22. Micaela: {{no] si no le pone un signo-lo que- [NO se fuma es el- el gas inflamable]}
23.Analia: {{como que no se puede fumar gas inflamable]

24.Micaela: {pero el gas comun si se puede fumar}

25.Mariano: {fumar gas }(tono irénico)

26.Investigadora: si y- o cigarrillos también\

Novhwp

El desarrollo de esta actividad genera que los estudiantes quieran participar acti-

vamente en sus celulares y en el didlogo aulico, como se puede ver en la foto #Menti-

meterAdrogué y en el intercambio #GasInflamable, en donde hay muchas intervencio-

nes de ellos y también compiten por el turno de habla, solapando sus turnos entre si (7

y 8;10,11,12y 13; 15y 16; 18 y 19; 21, 22 y 23). Ante esto, mis intervenciones buscan

organizar la discusién (1, 4), seleccionando a los participantes (14), y también generar

una reflexion que rompa la légica de que solo una respuesta era correcta y algunos es-

tan acertados y otros no (7). En esta actividad los estudiantes pueden retomar sus co-

nocimientos sobre el cédigo linguistico y la normativa, para analizar un ejemplo de las

redes (15, 19, 22, 23, 24) y también para proponer otras lecturas posibles (15, 25). Mi

180 Se omiten algunos turnos en los que discuten cudles eran la segunda, la terceray la cuarta opcidn.
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participacion, en este contexto, busca brindar retroalimentacion, valorando lo dicho
(17) y expandiéndolo (20, 26).

Al'igual que habiamos registrado en la Clase Wilde, cuando se concluye la actividad
los estudiantes la valoran positivamente y solicitan nuevos ejemplos, como se puede
leer en el siguiente intercambio:

Intercambio #HagamosOtros (Clase Adrogué- 30/8)
1. Investigadora: bien (.) bueno bien (.) un éxito esto (tono afectado)
2. Mia: HAGAMOS OTROS
(algunos aplausos)
3. Investigadora: no (.) hice: seis nada mas (.) pero (aplausos) nos aplaudimos (aplau-
s0s)
4. Alumno: [buenisimo]
5. Alumna: [bravo]
6. Investigadora: ahora vamos a-a hacer otras cosas
7. Santino: {Francisco pasame el celu} (1) {dale Fran:}
8. Lila: {voy a prender la luz}
9. Rufina: {no podemos hacer mas de estas?}
10. Investigadora: {e: puedo traer de este tipo para otro tema}

Ante el cierre del trabajo con una valoracion positiva (1), los estudiantes aplauden
espontaneamente y hacen evaluaciones positivas sobre la actividad (4, 5). Ademas, Mia,
con un grito, propone hacer otros (2), algo que unos segundos después también solicita
Rufina (9). Tras esto, Lila establece que seguirian trabajando con la fotocopia sobre pun-

tuacion del dia anterior, que aqui reproducimos:
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Imagen #FotocopiaPuntuacién (Clase Adrogué- 30/8)

Lo que registramos en esas clases y lo que los estudiantes manifiestan en los inter-
cambios #UnoMas (Clase Wilde) y #HagamosOtros (Clase Adrogué), también lo halla-
mos en las entrevistas grupales, ya que cuando les pedimos que hicieran una valoracion
acerca de algunas de las actividades que habian realizado utilizando tecnologias digita-
les, algunos grupos se detuvieron justamente en las trivias de Mentimeter, como se
puede ver en los siguientes fragmentos.

Fragmento #CosasCotidianas (Entrevista estudiantes- Clase Wilde)
1. lvo: ah a mila que me gustd- ba de las que mds me gustaron fueron la de la bibliote-
ca (.) que estdbamos votando porque era much- muy practico y ademas podiamos

aprender cdmo se ponian o sea cémo pod- dénde podian estar las tramas (.) y: (.) las
funciones

2. Investigadora: las funciones

3. lvo: e:n cosas cotidianas como noticiero y asi (.) y ademds estuvo bueno porque fue
muy practico lo de la votacién y todo

Fragmento #DeDiferenteManera (Entrevista estudiantes - Clase Adrogué)

1. Sabrina: lo de la encuesta que hicimos con vos (.) estaba buena porque (.) es mejor
en este caso como (.) hacerlo con tecnologias y no oral porque oral todos se empiezan
a peleary que uno y que el otro (.) y al hacerlo de una manera anénima todos votando
por el celular es mejor que todos gritando y discutiendo por las diferencias que cada
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uno tiene y ademads (.) o sea sirvid para ver cdmo cada uno puede interpretar las cosas
de diferente manera y cdmo tenemos que aceptar también

2. Analia: ademas tipo si alguien como tenia una opinién diferente a todo el resto co-
mo que no le daba miedo mostrarla porque era andénima

3. Sabrina: claro

Entre los estudiantes de ambas clases se planted como algo positivo el hecho de
que habia sido una actividad original, practica e interactiva, pero, también se detuvieron
en otros aspectos. Ivo, de la Clase Wilde, valora el trabajo porque se reflexiona a partir
de materiales cotidianos. En ese sentido, destaca la posibilidad de pensar “dénde esta-
ban las tramas” en otro tipo de materiales, como los audiovisuales. En efecto, en la acti-
vidad se habian retomado para el andlisis videos musicales, humoristicos y de progra-
mas de entretenimientos. Por otra parte, en la Clase Adrogué, Sabrina destaca que este
tipo de juego permite una forma de participacién anénima e individual, y en ese sentido
habilita que se participe de una actividad educativa con una dinamica distinta de la del
didlogo grupal oral.

Lo presentado hasta aqui nos permite sefialar que las actividades ludicas con mate-
riales multimodales y aplicaciones digitales promueven la participacion entusiasta de los
estudiantes y estimulan sus procesos de reflexiéon metalinglistica y metadiscursiva. En
este sentido, tal como mencionamos anteriormente, el valor no puede situarse Unica-
mente en la motivacion y la charla ludica que generan este tipo de actividades entre los
estudiantes, sino en las dindmicas interactivas de participacién que habilitan las tecno-
logias digitales, y la ampliacién en cuanto al abanico de textos y materiales multimoda-
les que se pueden trabajar en las aulas para fomentar la reflexion metalinglistica y me-
tadiscursiva. El contraste entre ambas clases nos permite sefialar la diferenciacion en
cuanto a la disponibilidad de recursos técnicos genera que la planificacion de la tarea en

la Clase Wilde fuera mas compleja que en la Clase Adrogué, aunque no la imposibilité.

Lo presentado en este segundo apartado nos permite detenernos en el valor que
revisten los materiales multimodales auténticos, creativos y actualizados, como memes
y videos, para el desarrollo de practicas de reflexién metalingUistica y metadiscursiva en
las clases de Lengua y Literatura. Si bien esto no depende exclusivamente de la incorpo-

racion tecnoldgica en las aulas, ya que se podrian generar instancias con materiales
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similares pero impresos, consideramos que las potencialidades de las tecnologias digita-
les conectadas a internet, especificamente la posibilidad de bdsqueda en linea, la ubi-
cuidad de las practicas y la interactividad que habilitan, resultan elementos facilitadores

para este tipo de propuestas en las clases.

3. Hablar con los dedos: pensar el lenguaje con tecnologias digitales
En este capitulo analizamos las practicas letradas relacionadas con los usos del len-

guaje en el aula, especificamente las interacciones y la reflexion metalingiistica de las
que participan, en alguna medida, los recursos digitales. Aqui retomamos sintéticamen-
te las observaciones en relacion con las discusiones sobre la integraciéon de tecnologias
digitales en las clases de Lengua vy Literatura.

En la primera parte del capitulo analizamos las interacciones con, a través de y en
relacién con las tecnologias digitales en las aulas y las categorizamos en dos tipos segun
contribuyeran con (o confluyeran como centro en) los contenidos de Lengua y Literatu-
ra. Asi diferenciamos entre (a) interacciones convergentes, si lo hacian, o (b) interaccio-
nes divergentes si servian a otras finalidades. Esta categorizacion nos permitié diferen-
ciar entre aquellas interacciones que tienen como funcién el envio de materiales esco-
lares y de informacidén relevante para las clases, de aquellas interacciones que tienen
como funcién el entretenimiento y la comunicacion sobre temas extraescolares. Enten-
demos que esta diferenciacion es pertinente, porque si bien en ambos casos se “dilu-
yen” las fronteras entre el aula y los espacios “de afuera” (Kress, 2009; Kozak, 2015;
Merodo, 2017; Parrén, 2014), no son igualmente valoradas en las aulas. Mientras que
las primeras son prdcticas interactivas permitidas y también propiciadas por las docen-
tes, las segundas pueden ser objeto de censura, por eso deben ser autorizadas y nego-
ciadas en el marco del aula. El andlisis en esta primera parte, a su vez, nos permitié ob-
servar, por un lado, que en las aulas conviven diferentes medios y formas de comunica-
cion, y sefialamos que muchas veces la informacidn se replica por los distintos canales
(Cassany, Allué y Sanz Ferrer, 2019; Godoy, 2017 a y b; Jenkins, 2008). Por otro lado,
hallamos consideraciones negativas de las tecnologias digitales en relacién con su carac-
ter distractor, como ya habia sido sefialado en estudios previos (Garcia Umafia, et al.,
2019; Lago Martinez, 2015; Organista-Sandoval, McNally-Salas y Lavigne, 2013 a y b;

Parrén, 2014). Las observaciones en esta primera parte del capitulo nos llevan a ser
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cautelosos respecto de las posturas optimistas, que consideran provechosos los inter-
cambios con tecnologias y en espacios digitales (Cassany, Allué y Sanz Ferrer, 2019; Sua-
rez Lantardn, 2018), pero también con aquellos que se centran en sus aspectos negati-
vos. Entendemos que el problema se cifie a que se utilizan educativamente dispositivos
que originalmente estan diseflados para otras funciones (Artopoulos, 2015; Kozak,
2015), entonces su potenciales enriquecedores y obstaculizadores para la educacion
estan imbricados en su propio disefio.

En la segunda parte del capitulo nos concentramos en las practicas de reflexién me-
talingliistica y metadiscursiva a partir de usos linglisticos vernaculos y de materiales
cotidianos y multimodales. Observamos que esas actividades interactivas con materia-
les y dinamicas diferentes del cotidiano escolar rompen con las rutinas aulicas, a la vez
gue generan motivacion y participacion activa entre los estudiantes. Ademas, el hecho
de incorporar al aula materiales multimodales permite trabajar sobre otras formas de
comunicacion y representacion de significados sociales en la actualidad (Jewitt, 2008,
2012, 2013; Kalantzis, Cope y Zapata, 2019; Kress, 2005; Manghi Haquin, 2011, 2013).
Asimismo, el hecho de proponer actividades diferentes permite que haya otras dinami-
cas aulicas, revisar los limites de “lo escolar” y fomentar la motivacion de los alumnos
(Parron, 2014). Las observaciones hechas nos permiten discutir también lo que consti-
tuye una novedad o una innovacién en las clases de Lengua y Literatura. Se ha sefialado
que, a pesar de que se incorporen dispositivos y aplicaciones digitales en las clases,
usualmente se siguen realizando las mismas actividades rutinarias (Cuban, 2001; Lanks-
hear y Knobel, 2006; Lankshear, Snyder y Green 2000). En relaciéon con eso, podemos
discutir en qué medida es la utilizacion de los dispositivos digitales lo que genera entu-
siasmo entre los estudiantes (Kozak, 2016; Litwin, 2005; Parrén, 2014). Si bien ellos lo
valoraron en términos de la interactividad, consideramos importante el hecho de que se
incluyeron tecnologias digitales para una actividad Iddica y con materiales que, por los
géneros discursivos de los que participan, les resultaban motivadores a los estudiantes.
Por un lado, el hecho de que la actividad fuera de caracter lUdico generd una dindmica
de clase diferente a las habituales, en la cual se planteaban diferentes desafios y los
alumnos “competian” para resolverlos a partir de la combinacidon de sus conocimientos
verndaculos y escolares. Por otro lado, los materiales propuestos para la reflexion esta-
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ban vinculados con los intereses y los consumos culturales de los estudiantes (Dussel y
Reyes, 2018; Kalman y Guerrero, 2013; Magadan, 2013). En efecto, se trataba de for-
mas discursivas reconocibles, heterogéneas (y no tan similares a los textos usualmente
propuestos en las clases) y que les resultaron entretenidas y —en algunos casos— gracio-
sas, a la vez que permitieron ampliar los repertorios linglisticos y multimodales en am-
bas aulas. En ese sentido, las tecnologias digitales resultan pertinentes para la reflexién
metalinglistica y metadiscursiva no solo por las actividades interactivas que permiten
desarrollar, sino porque estan relacionadas con los discursos sociales actuales que circu-
lan en las redes, que son también contenidos de la materia Lengua v Literatura (De Lu-
ca, 2019, 2020; Godoy, 2019a; Magadan, 2013, 2018; Valdés y Romero, 2017).

A lo largo del capitulo pudimos hacer algunas observaciones que nos permiten se-
Aalar diferencias entre la Clase Wilde y la Clase Adrogué para discutir la relacion entre la
diferenciacion en cuanto a la disponibilidad de recursos tecnoldgicos y conectividad a
internet y las practicas letradas que se pueden proponer en las aulas (Buckingham,
2005; DiMaggio, Hargittai, Celeste y Shafer, 2004; Gee, 2015; Guerrero Tejero, 2014,
2019; Warschauer, 2000). En primer lugar, observamos una diferenciacién en cuanto a
las formas y los espacios de comunicacion digital entre estudiantes y docentes: mien-
tras que en la Clase Wilde solo habia una forma de comunicacién digital entre los alum-
nos (WhatsApp), en la Clase Adrogué habia mas espacios disponibles (WhatsApp, Ed-
modo y Acadeu). Sin embargo, no consideramos que esto se deba a la diferenciacion en
cuanto a la disponibilidad de dispositivos, sino a decisiones institucionales y personales
(en estos casos, de las docentes). Asimismo, como sefialamos, esta diferenciacion no
generaba necesariamente resultados muy distintos en cuanto al éxito comunicativo: si
bien en la Clase Wilde solo estaba disponible la plataforma WhatsApp, Marcela buscaba
monitorear y regular la informacién que circulaba alli. En la Clase Adrogué, si bien habia
muchos espacios digitales disponibles para la interaccion, la comunicaciéon no siempre
era efectiva. En segundo lugar, observamos que la desigualdad en los recursos tecnolo-
gicos genera diferencias en cuanto a la facilidad para proponer ciertas dinamicas en las
clases, pero no las obtura: en la Clase Adrogué fue mas facil el desarrollo de las activi-
dades interactivas y con materiales multimodales que en la Clase Wilde, pero alli tam-
bién se pudieron realizar, gracias al esfuerzo y la voluntad de profesores y estudiantes.
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A partir de lo presentado en este capitulo, entonces, se pueden hacer algunas ob-
servaciones generales acerca de como participan las tecnologias digitales en las practi-
cas interactivas de profesores y alumnos, y en las practicas de reflexién metalingUistica
y metadiscursiva en las aulas de Lengua y Literatura. En primer lugar, pudimos observar
que existe una ecologia de medios nueva en las aulas de Lengua y Literatura, en la que
conviven las interacciones cara a cara y las virtuales y también practicas de reflexion
sobre materiales escritos y digitales. En este sentido, pudimos observar una cierta am-
bigliedad en las contraposiciones entre “dentro” y “fuera” de la escuela. Por un lado, los
intercambios que se producen en las aulas, circulan a su vez por espacios digitales, re-
producidos por estudiantes y docentes en formatos y tiempos “extra escolares”. Por
otro lado, las interacciones, los usos linglisticos verndculos y los materiales cotidianos y
multimodales que circulan en las redes sociales digitales se tornan contenidos y temas
de discusion en las clases de Lengua vy Literatura. Pero, mientras que en algunas situa-
ciones las fronteras “escolar” y “extraescolar” se diluyen, en otras ocasiones se fortale-
cen y aumentan las distancias entre “el saber escolar” y “el saber vernaculo”, como
cuando las interacciones digitales dificultan los intercambios orales en el aula, o cuando
emergen formas linglisticas coloquiales que son sefialadas como inadecuadas en el
registro escolar por parte de las docentes.

En segundo lugar, hemos podido observar que, en las practicas de interaccion, las
tecnologias digitales son incluidas como medio de comunicacién, en tanto las aplicacio-
nes de mensajeria instantanea y las redes sociales permiten formas de comunicacién
rapida, multimodal y flexible entre los estudiantes y los profesores. Estas formas de co-
municacion conviven con los espacios de comunicacion personal (cara a cara) en las
aulas, superponiéndose o extendiéndose hacia los espacios no escolares. Por otro lado,
en relacién con las practicas de reflexion metalinglistica y metadiscursiva, las tecnolo-
gias digitales funcionan como soporte para el acceso a discursos heterogéneos vy a for-
mas discursivas vernaculas, y también como una herramienta para la ejercitacién y la
realizacién de actividades a través de aplicaciones ludicas interactivas, como Mentime-
ter.

En tercer lugar, pudimos observar una diferencia en relacién con la incorporacion
de las tecnologias digitales en las actividades en Lengua v Literatura. Si bien, como sefia-
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lamos a lo largo de la tesis, era frecuente la utilizacion de tecnologias digitales para el
desarrollo de practicas de lectura, escritura y comunicacion, en general en las clases
sobre gramatica, ortografia y puntuaciéon no se empleaban ni dispositivos digitales ni
materiales multimodales en ninguna de las dos clases. En este sentido, se puede discutir
si las tensiones sefialadas entre la “cultura letrada impresa” y la “cultura digital” (Fer-
nandez Massara, 2014; Thibaut, 2020) se expresan con mas fuerza en el terreno de la
reflexion sobre el lenguaje y el discurso. Las observaciones hechas a lo largo del capitu-
lo, en relacién con las propuestas de las docentes y cdmo son recibidas las actividades
de reflexion sobre materiales multimodales y digitales, nos pemiten sefialar que, si bien
en las rutinas de trabajo estd mas establecido el uso de materiales escritos y/o de
ejemplos inventados, en general hay una buena recepcién de actividades con materia-
les multimodales y tecnologias digitales por parte de los participantes. Ademas, pudi-
mos observar que la incorporacién de materiales multimodales y el desarrollo de activi-
dades de reflexion metalinglistica y metadiscursiva con tecnologias digitales permite el
desarrollo de practicas letradas de reflexion metalinglistica y metadiscursiva, en las que
se combinan de manera productiva las intuiciones de los hablantes, los saberes escola-
res sobre la lengua vy el discurso vy los saberes vernaculos de los estudiantes sobre sus
usos lingUisticos cotidianos y en linea.

Para cerrar este capitulo podemos retomar las preguntas acerca de los desplaza-
mientos en las practicas letradas en las aulas de Lengua y Literatura para sefialar que las
tecnologias digitales generan nuevos espacios y formas de comunicacion, que pueden
resultar convergentes o divergentes, y en este sentido surgen escenarios y situaciones
nuevas para las rutinas aulicas. En cuanto a las practicas de reflexion metalinglistica y
metadiscursiva, pudimos ver que el desarrollo de variedades y formas linglisticas nue-
vas, la circulacién de discursos digitales y su difusiéon a través de las redes sociales —a
pesar de su valor— no siempre interpelan al aula de Lengua, en donde son persistentes
ciertas formas y rutinas de trabajo. Las observaciones realizadas a lo largo de este capi-
tulo adquieren otro tenor a partir de las experiencias educativas durante la pandemia
de Covid-19, que puso en jaque la diferenciacién “escuela” y “espacios digitales”, resig-
nificd las practicas de comunicacién digital entre estudiantes y docentes —Unico vehicu-
lo para sostener la educacion—, mostrando cuan relevante era el hecho de contar con
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espacios digitales adecuados para generar intercambios productivos, compartir mate-
riales didacticos y asignar y entregar tareas de las clases. A su vez, puso en primer plano
la necesidad de abordar desde la escuela la adecuacion de variedades y repertorios lin-
gliisticos en espacios digitales y escolares, y no solamente centrar las propuestas aulicas
en el analisis de textos escritos, formas estandarizadas y ejemplos descontextualizados.
En el proximo capitulo, en el que abordamos las reflexiones de estudiantes y docentes
sobre sus practicas con tecnologias digitales en el aula, profundizaremos la discusion

sobre estos aspectos.
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Capitulo #6
“Darle una vuelta”: ideas y discusiones sobre las clases de Lengua y Literatu-
ra con tecnologias digitales

Mientras que somos muy conscientes del poder emergente
de las tecnologias modernas, a menudo olvidamos

el poder de las antiguas*®.

James Paul Gee

En los capitulos anteriores exploramos las practicas letradas con tecnologias digita-
les en las clases de Lengua y Literatura. En este nos proponemos analizar lo que hemos
llamado la dimension metaprdctica, que implica revisar las reflexiones que los estudian-
tes y docentes hacen en sus entrevistas'® sobre sus practicas para establecer un cruce
con las observaciones hechas acerca de la lectura, la escritura, la interaccién y la refle-
xion metalingUistica con tecnologias digitales. Es importante aclarar que en el capitulo
no nos proponemos contraponer /o que se dice con lo que se hace, sino analizar las en-
trevistas desde una mirada discursiva, que piense como se imbrican las practicas aulicas
y las palabras (en las entrevistas y en los intercambios en clase). En este sentido, consi-
deramos que la reflexion sobre las practicas letradas es una dimension constitutiva de
ellas, porque permite que los participantes analicen sus propias practicas y se posicio-
nen para discutir o reafirmar sus ideas.

En este capitulo, entonces, buscamos analizar las respuestas que brindan alumnos
y docentes acerca de la integracién de las tecnologias digitales en las aulas de Lengua y
Literatura, para observar como se presentan las relaciones entre las tecnologias digita-
les y las practicas letradas, especificamente la lectura, la escritura, la interacciéon y la
reflexiéon metalinglistica, y también para poner en relacion estas respuestas con las
observaciones de los capitulos anteriores. Presentaremos los datos en tres apartados, el
primero relacionado con los motivos de la incorporacién de las tecnologias digitales, el
segundo con su lugar en las practicas letradas y en el tercero, sobre su importancia (o

no) en el drea de Lengua y Literatura.

|H

181 Traduccidn propia. En el original “While we are well aware of the emerging power of modern technol-
ogies, we often miss the power of old ones.” (Gee, 2015)
182 En el anexo se pueden encontrar las preguntas que nos sirvieron de gufa para las entrevistas.
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1. Tecnologias digitales y escuela: una convivencia compleja
En las entrevistas se les preguntd a los estudiantes y a los docentes acerca de los

usos educativos de las tecnologias digitales, si consideraban que eran recursos Utiles,
qué significaba un uso pedagdgico de ellas y en qué actividades las utilizaban. Presenta-
remos los datos a partir de tres ejes que buscamos discutir: (a) los aspectos en los que
se basa o se justifica la incorporacién de tecnologias digitales en las aulas; (b) los usos y
funcionalidades que se asocian a las tecnologias digitales para las clases en el nivel se-
cundario; y (c) los desplazamientos e innovaciones en la educacién a raiz de la incorpo-

racion de las tecnologias digitales.

1.1.  “Vivimos mediados por las tecnologias”: éuna incorporacién inexorable?
En las entrevistas se presenta a menudo la idea de que la incorporacién de las tec-

nologias digitales en las aulas es necesaria en tanto estas forman parte de la realidad
que rodea la escuela. Asi, se considera que tanto los docentes como los estudiantes en
sus vidas cotidianas llevan adelante diversas practicas con tecnologias digitales vy, por
este motivo “dejarlas fuera del aula” generaria condiciones ajenas a la realidad. En este
aspecto, para los profesores de ambas escuelas, la incorporacion de tecnologias digita-
les se presenta como algo necesario y dan cuenta de la responsabilidad que les cabe en
tanto actores educativos, como se puede leer en los préximos fragmentos de las entre-
vistas:

Fragmento #VivimosComoMediados (Profesora Lila- Clase Adrogué)

1. Lila: pienso que es una n- necesidad de: la escuela de hoy en dia porque asi vi-
vimos como (.) vivimos mediados por la tecnologia fuera del colegio el colegio
no puede estar al margen de eso pero también creo que el colegio debe funcio-
nar como: e: un lugar donde el alumno aprenda a: a saber cuando no estar me-
diado todo el tiempo por la pantalla y resolver las cosas de otra manera para
desarrollar el pensamiento critico o simplemente para conectarse con (.) con la
realidad (risita) con la realidad que no es virtual con el aqui'y el ahora.

Fragmento #Basico (Profesora Marcela- Clase Wilde)

1. Marcela: [si (.) si)] a mi me parece (.) muy importante (.) muy importante (.) e:
(.) me parece ya a esta altura de los acontecimientos basico (.) implementar las
nuevas tecnologias

Las docentes, si bien consideran que es inevitable la incorporacion de tecnologias
digitales en el aula, no se posicionan de la misma manera. Lila (#VivimosComoMedia-

dos) entiende la incorporacion tecnoldgica en las escuelas como una necesidad, porque

335



en la realidad se vive “mediado” por la tecnologia en otros aspectos sociales; por lo tan-
to, la escuela no puede quedar al margen de esa situacion. Sin embargo, tal como ella
plantea, entiende que desde la escuela existe una responsabilidad pedagdgica en rela-
cién con cudles son los espacios con vy sin tecnologias digitales. Por su parte, Marcela
(#Basico) presenta la incorporacién de las tecnologias digitales como algo “basico” en el
momento actual, de esta manera posiciona a la escuela como un agente que hace esa
incorporacion porgue es inevitable, aunque no explica por qué lo seria ni tampoco re-
flexiona, no se detiene en el rol regulador que puede (o no) recaer en la escuela, en
cuanto a los usos de esas tecnologias.

Entre los estudiantes, cuando se plantea la necesidad de la incorporacion de las
tecnologias digitales, los profesores y las instituciones ocupan roles menos agentivos en
cuanto a sus decisiones pedagogicas y a la capacidad de determinar o no los usos en el

aula, como se puede leer en los siguientes fragmentos:

Fragmento #EllaSeAdapt6 (Estudiantes Clase Wilde)

1. Verdnica: [a: en biologia pero biologia (.)] estd como mas acostumbrada nos
deja usar el celular en clase=

2. Selene: [si]

3. Solange: [claro] ella es como se adaptd mas a la tecnologia y es-

4. Investigadora: [como que capaz que los deja usar-]

5. Verdnica:[claro capaz que] no nos deja boludear asi un ratito con el celular pe-
ro después quiere que cuando ella esta explicando lo apaguemos pero tiene esa
libertad (.) cosa que otras profesoras no

Fragmento #YaNoSeVanAUsarMasLosLibros (Estudiantes Clase Adrogué)

1. Investigadora: bien y cudles consideran que son como las cosas positivas las
potencialidades que tiene e: estudiar aprender o trabajar en la escuela con tecno-
logias digitales (.) como los beneficios- para qué sirve

2. Paula: como que te: (.) da mucho mas\ como

Rufina: recursos

Paula: si recursos (.) como que te da mucha mas informacién y podés=

Luciana: =saber mas=

Paula: =saber mds de lo que tiene un libro ponele (.) capaz Google tiene mas in-
formacion que un libro=

7. Mia: =ademds en algin momento ya no se van a usar mas los libros ni nada va a
ser todo computadora

oV AW

Como se puede ver, los estudiantes de los dos cursos piensan en términos de una
realidad cotidiana en la que avanza el desarrollo tecnoldgico, pero no se detienen en los
roles que tienen los docentes y/o la escuela a la hora de tomar decisiones pedagdgicas
con las tecnologias. Se pueden sefialar algunas diferencias entre ambas clases: los estu-
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diantes de la Clase Wilde piensan la incorporaciéon de las tecnologias digitales en térmi-
nos de las posibilidades que habilitan algunos docentes. En el fragmento #EllaSeAdaptd
mencionan a una profesora que los deja utilizar las tecnologias digitales en sus clases
porque “se adaptd”, mientras que otros profesores no serian tan permisivos. Ademas,
recurren al lexema “libertad” para hacer referencia a los usos no pedagdgicos del celu-
lar en la clase. Por su parte, los estudiantes de la Clase Adrogué, junto con la mencién
de las potencialidades de las tecnologias, anticipan un futuro sin libros y solo con
computadoras (Mia en 7), pero no hacen referencia al rol de los profesores o de la es-
cuela en estos desplazamientos.

Otro motivo argiiido para sustentar la incorporacién de las tecnologias digitales se
centra en la naturalizacidon de su vinculo con los jévenes. En general se piensa como
algo beneficioso el hecho de que los dispositivos y las practicas digitales formen parte
de la vida cotidiana de los estudiantes, porque seria un punto de partida para el trabajo
en el aula. A la vez, en las entrevistas emerge la supuesta diferenciacion entre “nativos
e inmigrantes digitales”, como podemos ver en los proximos fragmentos.

Fragmento #EnSuSalsa (Profesora Marcela- Clase Wilde)

1. Marcela: [las actividades con tecnologias] a mi me parecieron todas importan-
tes (.) y me parecieron todas muy valiosas (.) e: los vi muy entusiasmados con las
tres (1) con las tres estaban (.) pero alla en su salsa (.) quizas la que: (.) la que vi
que: (.) estaban todos asi como: (.) e- co- con muchas ganas de participar fue la de
la biblioteca (.) la actividad esa de la biblioteca que era algo nuevo para ellos algo
que no- nunca habian visto (.) e: les gusté mucho también (.) resalto la actividad
de grabarse a ellos mismos (.) e: eso también les gustd (.) verse (.) verse

Fragmento #LlegarAlAlumno (Practicantes Mimi y Ricardo - Clase Wilde)

1. Mimi: y para mi estd buenisimo (.) primero porque es la manera que vas a llegar
al alumno a los chicos porque hoy los chicos sino- traés estas herramientas es co-
mo que: estas medio obsoleto no? solamente con alguna activida:d asi no mas\ (.)
vos viste que en el aula como es (.) los chicos no: no estan prestando atencién
permanentemente entonces el buscar eso (.) es una: tarea ardua no?

2. [...]

3. Ricardo: nos brindan otro tipo de herramientas que a lo mejor bueno antes no
existian (.) y que si generan un desafio nuevo pero a la vez e: (.) motivan (.) este: y
obviamente como so:n son herramientas con las que los chicos estan en contacto
(.)y con las que se entretienen y conviven e:

4. Mimi: cla- es como hablar e:l el mismo idioma=

5. Ricardo: =cierto=

6. Mimi: =de ellos practicamente no? entonces\

7. Ricardo: me parece que pueden servir (.) que son Utiles

Fragmento #LoMultimedia (Profesora Lila- Clase Adrogué)
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1. Lila: (1) e: (2) y me parece que: lo multimedia apela a: las diferentes formas de

aprender o a las de: alumnos que son mas visuales o0 alumnos que se manejan mas

por lo auditivo como lo digital es completo (.) e: en ese sentido como que hay una

manera integral de: de presentar los e- 0 o de (2) integrar si integral integrar inte-

grar no pero como- es es es ofrece una linda manera de integrar e: aprendizajes o

conceptos de una manera como (1) tangible (risita) aunque sea un poco paraddji-

co (.) esto de lo tangible (.) digital

En los fragmentos anteriores los docentes de la Clase Wilde hablan del vinculo en-
tre los estudiantes jovenes y las tecnologias digitales para sustentar su incorporacion al
aula. En el fragmento #EnSuSalsa, Marcela sefiala que las actividades con tecnologias
digitales le parecieron valiosas por como los estudiantes se involucraron durante las
mismas, lo que generd que todos participaran y quisieran trabajar. En este sentido, las
tecnologias digitales se plantean como una forma de entusiasmar a los alumnos para el
trabajo en el aula. Los practicantes, Mimi y Ricardo, también dan cuenta de este valor
motivador: Mimi sefiala que el uso de las tecnologias digitales “esta buenisimo” porque
es lo que permite “llegar al alumno” y “hablar en el mismo idioma”, de esta manera se
plantea que los estudiantes estan atravesados por las tecnologias digitales y que quien
no las usa, estad “obsoleto”. Ricardo también sefiala que son Utiles porque los estudian-
tes estan en contacto con ellas y los motivan. En estos fragmentos se profundiza la dife-
renciacion entre docentes y alumnos a través de los pronombres “nosotros” y “ellos”.
De esta manera, se presentan los saberes e intereses de los alumnos como diferentes (y
diferenciados) de los de los profesores, pero valiosos para ser recuperados a la hora de
trabajar en el aula. Lila, de la Clase Adrogué, también menciona el vinculo entre estu-
diantes y tecnologias y recupera aspectos pedagdgicos, como se puede ver en el frag-
mento #LoMultimedia. Alli Lila sefiala cémo se transforma la ensefianza y el aprendizaje
en relacion con los materiales multimodales y multimediales: las tecnologias digitales al
acercar esos materiales, permiten diferentes formas de aprender, ya que habilitan nue-
vas formas de integrar los aprendizajes o los conceptos.

Los estudiantes, por su parte, también en las entrevistas hacen valoraciones sobre
las actividades con tecnologias digitales a partir de sus gustos e intereses:

Fragmento #NosGustaElCelular (Estudiantes- Clase Wilde)

1. Investigadora: bien y qué piensan de trabajar en la escuela usando recursos di-
gitales? les gusta les molesta?

2. Sara: estd bueno

3. Diana: sf

338



4. Mora: no: nos gusta porque: (.) se nos [hace mas facil y como nos gusta el celu-

lar\]

5. Diana: [y es mas practico y mas rapido]

Fragmento #MasModerno (Estudiantes- Clase Adrogué)

1. Investigadora: y qué piensan de trabajar en la escuela usando esas tecnologias
digitales?

2. Luciana: [a mime parece\]

3. Rufina: [me parece] bien (.) porque es como ma:s moderno (.) y: como que\

4. Luciana: te sirve mas porque en google podés buscar lo que sea (.) entonces
podés encontrar mas informacion para la tarea

5. Paula: a veces (.) e- (.) Google tiene

6. (interrupcién)

7. Investigadora: decian que es mas moderno

8. Todas: [si]

En sus respuestas, como se puede ver en los fragmentos anteriores, los estudian-
tes van a hablar de sus gustos relacionados con las tecnologias y aplicaciones digitales y
asi sustentan sus valoraciones de las actividades que las integran. Asi, mencionan que
“les gusta el celular” como lo hace Mora (Clase Wilde), porque les resulta mas “practico
y mas rapido” como dice Diana (Clase Wilde), o también porque les resulta “mas mo-
derno” como sostiene Rufina (Clase Adrogué). Es interesante que los estudiantes no
mencionan la diferenciacion con los docentes, sino que se centran en sus propias acti-
vidades.

Hasta aqui observamos los motivos que se arguyen en relacion con la incorpora-
cién de las tecnologias digitales en las clases y sostuvimos que los docentes de ambas
clases la presentan, por un lado, como algo inevitable y, por otro, como algo util para
motivar a los estudiantes. Observamos como particularidad que, ademas, la profesora
de la Clase Adrogué piensa esta incorporacion en términos pedagdgicos, por su aporte
para la disciplina. Por su parte, los estudiantes ratifican ese gusto y la motivacion que
les generan las tecnologias digitales (algo que sefialamos en los capitulos anteriores por
su participacion) y validan los discursos sobre la realidad tecnologizada, a la que la es-
cuela puede adaptarse. La comparacion entre los fragmentos de los estudiantes y pro-
fesores nos permiten observar ciertas diferencias respecto de cémo se percibe el lugar
de la escuela y sus agentes: si bien los docentes se presentan como actores que tienen

decisidon en incorporacion tecnoldgica, eso no es tan claro para los alumnos, que no los
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presentan —en sus entrevistas y en relacién con las tecnologias— como sujetos educa-

dores.

1.2.  “Unacdscara vacia”: ¢herramientas neutras?
Asimismo, en las entrevistas se discutid y reflexiond sobre los roles que tienen las

tecnologias digitales en las aulas y las funciones que desempefian (o pueden desempe-
fAar). En las respuestas de estudiantes y docentes emergen diferentes concepciones que
revelan miradas criticas junto con miradas instrumentales sobre esas tecnologias, y que,
ademas, actualizan el binomio expectativa/realidad. Los profesores, por su parte, se
detienen en los usos pedagdgicos y en la interpelacion que sufre su trabajo:

Fragmento #LosBeneficiosSonMuchos (profesora Marcela- Clase Wilde)

1. Marcela: los beneficios [de trabajar con tecnologias digitales] muchos (.) los
chicos estdn muy acostumbrados a usar el celular (.) e: para todo- cualquier-por
ejemplo en el caso de lengua (.) necesitamos este cuento necesitamos ver algo
necesitamos ver cémo se escribe una palabra (.) googleamos (.) pero: no sucede
siempre eso\ porque no tenemos wifi: 0: no sé en general son pocos los chicos
que no tienen celular (.) la mayoria tiene tiene celular (.) e: (.) pero bueno tene-
mos esa dificultad (.) los chicos se entusiasman cada vez que les decimos pueden
sacar el celular para buscar tal cosa (.) cuando les pasamos algo por bluetooth por
ejemplo.

Fragmento #UnaCascaraVacia (Profesora Lila- Clase Adrogué)

1. Lila: como que el aprendizaje sea significativo que no sea aprender a usar la he-
rramienta- (.) que no sea una forma- una cascara vacia no? como hago un (.) un pre-
ziy sé usar el programa (.) pero la presentacién es un embole o como termina sien-
do lo mismo que la cartulina que: que estaba antes en el e: en el pizarrén e: e: enla
pared o: un copypaste de- que sea signif-que (.) un uso pedagdgico implica que ha-
ya produccién (.) y: y: un proceso: de pensamiento critico por parte del alumno s:i
todo es copiar y pegar (.) o que se vea lindo\ e: (.) no lleva a ningiin lado

Fragmento #ComoHerramienta (Practicantes - Clase Wilde)

1. Mimi: pero en este caso (.) puntualmente (.) vos nos preguntds por la tecnolo-
gia o sea mi opinidn es esa: (.) o sea estd bien que la utilicen porque es una exce-
lente herramienta pero como herramienta

2. Ricardo: si es una herramienta hay que usarla como la utilizaria uno cualquier
otra herramienta y si es un estorbo hay que hacer lo que hace uno (.) habitual-
mente (.) con cualquier cosa que estorba

Las dos profesoras de los cursos, Marcela y Lila, dan cuenta de algunos usos de las
tecnologias digitales que les resultan interesantes para el aula, como acceder con facili-
dad a materiales y a definiciones (#LosBeneficiosSonMuchos) y hacer presentaciones
interactivas (#UnaCdscaraVacia) y piensan en los desafios que se plantean para la ense-

Aanza. Sin embargo, las miradas de ambas docentes pueden diferenciarse: mientras que
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Marcela centra esos “beneficios” de las tecnologias en su funcion de repositorio textual
y del entusiasmo que generan en los estudiantes, Lila muestra una concepcién mas cen-
trada en la produccién estudiantil, en funcién de lo que permiten a los participantes
hacer para aprender. Ademas, su vision critica difiere: Marcela centra sus reparos en la
disponibilidad material de dispositivos y conectividad como una limitacion en el trabajo
en el aula, algo frecuente en la Clase Wilde. En cambio, Lila centra su critica en la practi-
ca pedagodgica, ya que sefiala que no es suficiente la incorporacion de las tecnologias
digitales para innovar en la educacion, porque puede constituir un “adorno” que reem-
plaza otro medio, pero sin alterar la forma de trabajo. A diferencia de ellas, los practi-
cantes presentan las tecnologias digitales en términos instrumentales, al considerar que
son positivas porque constituyen herramientas para las clases, aungue no especifican a
qué finalidades contribuirian o como (#ComoHerramientas). Desde esta perspectiva,
Mimi y Ricardo van a presentar el uso controlado y el aprovechamiento instrumental
como los desafios para los docentes, es decir, saber utilizarlas como herramienta (para
hacer algo) limitando su uso si “estorba”, pero no se detienen especificamente en po-
tencialidades y aplicaciones concretas.

Por otra parte, los estudiantes, cuando reflexionan sobre usos, potenciales y prefe-
rencias, retoman lo que las tecnologias les permiten hacer, como se ve en los proximos
fragmentos:

Fragmento #ParaBuscarIinformacién (Estudiantes- Clase Wilde)
1. Investigadora: y usan los celulares en otras clases en otras materias?

2. Verdnica/Selena: [no]

3. Solange: en todas

4. Investigadora: en ninguna?

5. Selene: [casi nunca]

6. Solange: [para para] buscar informacién o en clase diariamente?

7. Investigadora: no- para buscar informacion por ejemplo [0 para buscar XXX]
8. Verdnica: [ejercicios de quimica capaz que nos deja buscar alguna definicion]
9. Samanta: [si ejercicios de quimica]

10.Solange: para hacer alguna conversién de:

11. Selena: de algo si

12. Solange: de at- de atmdsferas a hectopascales o algo de eso porque)

13. Verdnica: o sino: (.) e:

14.Selena: [°XXX°]

15. Solange: [sino en biologia] cuando dice buscar algo

Fragmento #MasInformacion (Estudiantes-Clase Wilde)
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1. Investigadora: bien y cudles les parece que son como las potencialidades o los
beneficios de usar el celular o la computadora en la escuela?

2. (3)

3. Malena: la informacidn

4. Investigadora: a ver\ (.) cémo serfa eso?

5. Malena: e: (.) buscds informacién y te aparece (.) no tenés que buscarlo en li-
bros y estar buscando buscando buscando como se hacia antes (.) sino que [en la
computadora]

6. Mora: [te aparecen las ficciones]

7. Daniel: [anotas las pre] anotds la pregunta y te aparece la respuesta

8. Investigadora: bien (.) y algtin otro beneficio que encuentren? (3) algo bueno
que tenga usar tecnologias

9. Mora: y que: sabemos manejar mas el celular que un libro (risas)

Fragmento #MediaHoraBuscando (Estudiantes- Clase Adrogué)

1.Inés: e: a veces en inglés e: en en las materias donde tenemos que mas leer o es-
cribir hay muchos XXX que no entendemos porque son muy dificiles (.) y yo casi
siempre uso el teléfono (.) en primaria (.) tipo teniamos que comprar como un
diccionario °entendés®

Justina: [sire]

Carolina: [re gordo]

Inés: pero ahora-

Justina: estabas como media hora buscando en el diccionario

Inés: si (.) pero ahora lo podemos buscar por el teléfono (.) es mucho mas facil
Justina: y para hacer los trabajos también

Inés: si

9. Investigadora: a ver

10.Lorena: o:-

11. Justina: como (.) nos mandan a hacer presentaciones\ o un mapa conceptual
digital\

12. Inés: que antes capaz en primaria [lo tenfamos que hacer\]

13. Justina: [o infografias\]

14.Carolina: o presentaciones compartidas entonces todos pueden trabajar desde
sus casas=

15. Inés: [0 documentos]

16. Carolina: [o documentos]

17.Inés: o: (.) antes hacian hacerlas en afiches [ponele mi hermana que esta en
sexto]

18. Lorena: [que te tenias que juntar (.) para hacerlo]

19.1nés: mi hermana estd en sexto afo y hace le hacen hacer examenes por do-
cumentos por documento compartido

©ON OV AW

Fragmento #TeloFacilita (Estudiantes- Clase Adrogué)

1. Investigadora: bien y (.) qué piensan o mejor dicho cudles serian los beneficios
o las cosas positivas de trabajar usando estos dispositivos tecnoldgicos?

2. Greta: para mi que: e: bueno se usa menos papel y eso también ayuda: al me-
dio ambiente

3. Analia: en parte como que te lo facilita (.) tipo buscar informacién y todo eso
porque antes lo tenias que buscar en los libros [y todo eso]=

4. Lorena: [era buscar libros]
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5. Analia: =[y ahora como que entrds] y ya tenés Wikipedia que te da todo

6. (risas)

En los fragmentos anteriores podemos ver que los estudiantes, cuando hacen refe-
rencia a los beneficios de la utilizacion de las tecnologias digitales, se centran en lo que
ellos pueden hacer con esos dispositivos y aplicaciones, antes que en lo que los docen-
tes pueden ensefarles al respecto. En sus respuestas, los estudiantes consideran estos
beneficios en la comparacion con las tecnologias analdgicas que estarian siendo reem-
plazadas (libros, ldminas, diccionarios, papel), y que les generaban mas dificultades en
cuanto al tiempo, al peso de los materiales, a la necesidad de la presencialidad, etc.
Ademds, en los fragmentos de ambos cursos se ve que conviven una tendencia a la per-
sonalizaciéon de las tecnologias digitales “nos deja buscar” (#ParaBuscarinformacion) y
“te da todo” (#TeloFacilita), y con otra mirada mas instrumental que se detiene en la
agencia humana “ponés la pregunta” (#Masinformacién), “podés buscarlo” (#MediaHo-
raBuscando). Asi, existe convivencia de miradas que consideran como las tecnologias
digitales —por sus propios disefios— habilitan ciertas practicas y también una mirada mas
agentiva centrada en como los participantes usan esas potencialidades para sus propios
fines. Ademids, se pueden diferenciar ambas clases: mientras que los estudiantes de la
Clase Wilde centran sus usos de las tecnologias digitales en la blUsqueda de datos en
Internet, los de la Clase Adrogué incluyen, junto con la busqueda de informacion, otros
usos productivos de los dispositivos y las aplicaciones, como la produccién de mapas,
presentaciones y cuadros. En efecto, en las entrevistas de las Clase Wilde, los estudian-
tes mencionan actividades como buscar definiciones, buscar informacién, hacer conver-
siones matematicas, y, de hecho, entre algunas alumnas “discuten” sobre si se utilizan
los celulares en las aulas o no, lo que podria indicar insuficientes experiencias al respec-
to. En cambio, en las entrevistas de la Clase Adrogué, los estudiantes dan cuenta de
mucha mas variedad en cuanto a los usos de las tecnologias digitales, como hacer re-
sumenes, buscar informacion, hacer trabajos colaborativos, hacer presentaciones y ela-
borar mapas conceptuales, a la vez que introducen en la agenda la preocupacion por el
ambiente, en tanto piensan las tecnologias como una forma de reducir el impacto am-

biental.
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Las observaciones en esta seccidon nos permiten contraponer estudiantes y profe-
sores, y participantes de ambas clases. En primer lugar, mientras que los alumnos cen-
tran su reflexion en los usos que pueden hacer con las tecnologias y lo que estas habili-
tan, los docentes también se detienen en como las tecnologias digitales interpelan sus
formas de ensefiar. En segundo lugar, los participantes de la Clase Wilde, donde no era
tan usual el trabajo con tecnologias digitales, mencionan usos mas limitados a la lectura
de materiales (en especial textos). En cambio, los participantes de la Clase Adrogué, en
donde era mas frecuente el trabajo con tecnologias digitales, junto con el acceso a tex-

tos, mencionan otras actividades, como la produccién de diversos materiales.

1.3. “Aprendemos todos”: ¢desplazamientos emergentes?
En tercer lugar, en las entrevistas los participantes reflexionan sobre ciertos despla-

zamientos en la educacion, que combinarian nuevas formas de ensefiar y aprender con
la emergencia de problematicas especificas. Los docentes dan cuenta de la existencia de
nuevos contenidos en las clases y de una manera diferente de vincularse con esos sabe-
res.

Fragmento #AprendemosTodos (Profesora Marcela- Clase Wilde)

1. Investigadora: eso también te queria preguntar (.) cdmo te sentis vos si tenés
que hacer una actividad (.) personalmente te sentis por ahi obligada a usar-a im-
plementar tecnologias [o te sentis cdmoda?]

2. Marcela: [m:: yo me] siento cémoda me siento cdmoda y a la- ademds (.) mu-
chas veces hay cosas que no sé y que me ensefan los chicos y eso también me pa-
rece\

3. Investigadora: por ejemplo? qué cosas?

4. Marcela: e: por ejemplo (.) no sé: (.) e: qué se yo e: hay alguna- hay algunas
aplicaciones (.) que no sé usar y que los chicos me dicen no mira profe bajate la
aplicacién metete en este lado (.) e: poné abrir aca (.) y: vas a ver que te lo abrey
que te aparece este: este loguito y entonces vos hacé esto e: (.) eso me parece
(.) super super valorable (.) m? [el otro dia-]

5. Investigadora: [mas XX]

6. Marcela: el otro dia por ejemplo que estuvieron mostrando los-los videitos yo
no sé editar (.) los chicos me explicaban (.) no porque vos tenés que hacer esto
esto y eso y tenés que aplicar este programa y tenés que hacer asi y asa (.) me pa-
recié muy bueno (.) muy bueno y es una forma también de: (.) de decir bueno a
ver en el aula aprendemos todos (.) yo que soy docente también aprendo no es
que aprenden los chicos y una esta en el rol que tenia antes (.) de ensefiar de
transmitir datos y ya esta (.) no ahora es (.) todos aprendemos (.) aprendemos
todos juntos

Fragmento #QueLosChicosNosEnsefien (Profesora Lila- Clase Adrogué)

1. Lila: (.) ex: y el uso pedagdgico me parece que implica: por ensefiar a usar- e:

ensefar a usar una herramienta también que los chicos nos ensefien a nosotros
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qué herramientas conocen e: porque muchas veces (.) la tecnologia nos pone en
esta situacidn que son ellos quienes saben cémo editar un video o qué programas
usar o qué aplicaciones hay e: (2) pero p- de: me parece que tiene que ver e: con
con formar lectores criticos y y productores criticos de discurso

Fragmento #VinculoMasAmable (Practicante Ricardo- Clase Wilde)

1. Ricardo: el beneficio es me parece (.) el beneficio que puede generar el buen
uso de la herramienta tecnoldgica (1) es generar un vinculo mas amable entre el
alumno entre los chicos y el conocimiento (.) me parece que (.) lo- puede llegar a
ser quel quel que el adolescente que el joven (.) vea esa cosa como placentera y
no ya como una- como una mochila que se tiene que cargar al hombro \

En estos fragmentos los docentes reflexionan acerca de otras formas de aprender
ligadas a las tecnologias digitales. En #AprendemosTodos, Marcela plantea la existen-
cia de saberes compartidos y de la bidireccionalidad en cuanto a la ensefianza vy el
aprendizaje, porque sefiala que los estudiantes también le ensefian cosas. Esto es in-
teresante porque ella se sitda en un lugar de “no saber” respecto de los aspectos téc-
nolégicos al narrar que hay muchas cosas que ella no sabe y que son los alumnos quie-
nes le ensefian. A partir de esto, reflexiona sobre los roles docentes y cdmo han cam-
biado, para concluir que en las aulas aprenden todos. En #QuelosChicosNosEnsefien,
por su parte, Lila también plantea esa bidireccional en cuanto a los aprendizajes, por-
gue sostiene que los estudiantes son los que “muchas veces” les ensefian a los profe-
sores las aplicaciones y herramientas que ellos conocen. Por su parte, el practicante
Ricardo, no se centra tanto en sus aprendizajes, sino que reflexiona sobre los procesos
de los estudiantes, ya que entiende que tecnologias digitales habilitan una forma “mas
amable” de acercarse al conocimiento para los alumnos, al resultar placentero y coti-
diano.

Los estudiantes, en sus entrevistas, dan cuenta de desplazamientos en sus propias
formas de aprender cuando se incorporan las tecnologias digitales, como se puede ver
en los préoximos fragmentos:

Fragmento #MasFacilAprender (Estudiantes- Clase Wilde)

1. Investigadora: y cosas positivas que tendria trabajar con celulares y compus en
la escuela?

2. Matilda: serfa mds interactivo y [capaz que aprenden de]

3. Manuel: [mas rapido y mas:]

4. Ezequiel: [XXX mas rapido]

5. Matilda: capaz que-

6. Manuel: y mas facil- (.) e: depende (.) [mas facil de aprender]
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7. Matilda: [de aprender y recordar] porque es algo que habitualmente [lo usa-
mos]

Fragmento #LoEntendemosMasConElVideo(Estudiantes- Clase Wilde)

1. Investigadora: bien y los usan para buscar informacién en algunas paginas o vi-
buscan videos?

Solange: no

Selene: si

Verdnica: de qué?

Selene: mds para matematica

Investigadora: a ver como es eso?

Verdnica: de matemdtica? (.) e: nos hicieron una pagina (.) cémo se llamaba?
educar?

8. Solange: e:

9. Selene: educatina (.)

10.Verdnica: educativa

11. Selene: antes me habian dicho educatina el afio pasado

12. Valentina: si (.) y: o buscas ponele (.) e: explicacién de: [angulos adyacentes]=
13. Silvina: =[el teorema de Pitagoras]

14.Verodnica: [claro]

15. Selene: [claro]

16.Solange: ponele

17. Verdnica: y lo explican (.) capaz que lo entendemos mas con el video [que con
el profesor]

18. Samanta: [si:]

Novswp

Fragmento #DivertirnosALaHoraDeAprender(Estudiantes- Clase Adrogué)
1. Maximo: que es innovador'®

2. Sebastian: que es una ventaja

3. [...]

4. Investigadora: y por qué te parece que es innovador?

5. Maximo: y porque: es como (.) te actualizas y ademds podés hacer cosas como
que antes no podias hacer como las cosas de: e: [a presentacidn virtual o: si tenias
alguna duda y no tenés el libro en el colegio podés buscar en Google

6. Investigadora: y vos Seba por qué decias que es una ventaja

7. Sebastidan: porque hay veces que es mas aburrido usar el texto cldsico o escrito
y es una forma mas de divertirnos a la hora de aprender y hacer la clase como mas
entretenida ;para todos?

8. Santino: si: también (.) reemplaza: (.) ponele el diccionario buscas en vez de
buscar en el diccionario por letra buscas la definicidn ahi en Google y te aparece
(.) en segundos

Fragmento #DescubroCosasNuevas (Estudiantes- Clase Adrogué)

1. Francisco: una que estamos ahora empezando a hacer en TIC (.) es como reali-
dad virtual

2. Mariano: claro

3. Juan Martin: lo que estamos haciendo ahora

4. Francisco: ahora

183 Respuesta a la pregunta: “équé piensan ustedes de trabajar en la escuela usando dispositivos tecnolé-
gicos?”
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5. Mariano: e:

6. Juan Martin: o sea nos nos ensefian cémo usar diferentes herramientas (.) di-
ferentes aplicaciones y eso

7. Investigadora: y hay algunas cosas que aprenden ustedes por su cuenta [res-
pecto de las tecnologias]

8. Juan Martin/Mariano: [si]

9. Investigadora: a ver por ejemplo?

10.Juan Martin: por- o sea- a mi me gusta mucho investigar entonces por ahi (.) si
quiero hacer algo me pongo a investigar el teléfono [cémo hacerlo]

11. Mariano: [y a mi me gusta]

12. Juan Martin: =0 me pongo a buscar en ajustes y descubro muchas cosas nue-
vas

En los fragmentos anteriores pueden leerse algunos desplazamientos que perciben
los estudiantes de ambos cursos. En sus respuestas mencionan que con las tecnologias
seria facil y rapido aprender (#MasFacilAprender) por la interactividad vy la rapidez (#Di-
vertirnosALaHoraDeAprender) y por los tipos de materiales cuyo acceso facilitan (#Lo-
EntendemosMasConElVideo y #DescubroCosasNuevas). Los estudiantes de la Clase Wil-
de mencionan que los videos les permiten entender mas de un tema (en este caso de
matematicas) (#LoEntendemosMasConElVideo). Los de la Clase Adrogué también sefia-
lan que las tecnologias digitales permiten aprender de un modo distinto (#DivertirnosA-
LaHoraDeAprender) y habilitan practicas nuevas, como buscar informacion o presentar-
la de otras maneras (#DescubroCosasNuevas). Resulta pertinente que, tal como obser-
vamos en la seccidn anterior, si bien todos dan cuenta de nuevas formas de acceder a la
informacion, los de la Clase Adrogué también hablan de sus usos a partir de sus expe-
riencias escolares. Esa diferencia en las trayectorias también se puede observar en los
tiempos verbales: mientras que Matilda (Clase Wilde) aventura que “seria” mds interac-
tivo el aprendizaje, Maximo y Sebastian (Clase Adrogué) sostienen que “es” innovador
aprender con tecnologias digitales y que “es” una ventaja.

Ademas, los participantes mencionan la emergencia de ciertas problematicas, es-
pecialmente vinculadas con la disponibilidad de los medios y las distracciones por las
practicas recreativas. En los préximos fragmentos podemos leer las perspectivas de los
docentes al respecto:

Fragmento #UnGranProblema (Profesora Marcela- Clase Wilde)

1. Marcela: me parece asombroso (.) pero tenemos un gran problema (.) y es que
generalmente no tenemos wifi (.) generalmente los chicos (.) tienen crédito aco-
tado o: o bueno qué sé yo (.) pocos datos (.) entonces muchas veces e: obstaculi-
za (.) y:laidea es que favorezca (.) m?
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Fragmento #MuchisimosProblemasDeConexién (Profesora Lila- Clase Adrogué)
1. Lila: [acd en la escuela (.)] se dio la particularidad de que este afio tuvimos mu-
chisimos problemas de conexidn a Internet e: (.) y: (.) no solo a mi- lo escucho de
mis compaferos en la sala de profes e: (.) a mi- voy a hablar en singular a mi me
provoca muchos nervios traer algo planificado y perder el tiempo de clase (.) es-
perando si conecta si no conecta como\ me pone muy nerviosa la: que se va la cla-
se haciendo nada entonces un poco (.) esta es una escuela donde se trabaja mu-
cho e: (.) desde lo digital y este aflo yo renuncié un poco a eso para respaldarme:
en lo analdgico que no me falla nunca (.)

Fragmento #SeDispersanMucho (Practicantes Clase Wilde)

1. Mimi: [si yo creo\] yo me incorporé acé (.) a la escuela haciendo esta practica 'y
vi que lo utilizaban y lo implementaban (.) entonces si yo no hubiera visto eso el el
permiso que le daba la profesora quizd yo podia haber tomado esa decisién de
decir bueno el celular en el durante el transcurso de la clase lo obviamos no? por-
que los chicos se dispersan mucho para mi (.) porque los veo permanentemente
(.) con el auricular\ tienen que hacer una actividad\ quizas eso no les tor- no les no
les va: a a entorpecer su actividad (.) la verdad que no estoy segura (.) pero: veo
que: que lo utilizan mucho (.) en todo momento que no es solamente cuando vos
decis lo voy a usar como un soporte como una herramienta (.) eso si (.) implemen-
talo en el aula pero después el celular guardalo (.) escuchar musica escucha en el
recreo\ escucha en tu casa\

2. Ricardo: yo creo que-

3. Mimi: yo eso no lo: (.) no me parece bien (.) o sea creo que como docente si es-
tuviera a cargo del alumnado) e: lo- lo pondria como una pauta clara (.) lo usarfa
cuando vamos a utilizarlo para determinada actividad\ después lo sacaria

En los fragmentos anteriores se puede ver que las profesoras a cargo de los cursos,
Marcela y Lila, mencionan la (falta de) conectividad a Internet como uno de los grandes
inconvenientes en cuanto al trabajo con las tecnologias digitales. Marcela en #UnGran-
Problema sefiala que justamente a pesar de que el uso de las tecnologias digitales le

Iu

resulta “asombroso”, el “gran problema” de trabajar con tecnologias resulta la falta de
conectividad en la escuela: por un lado, en la institucion no hay wifi y, ademas, no
siempre los estudiantes tienen “datos” para conectarse a Internet desde sus celulares.
Por su parte, Lila sefiala que, si bien en la escuela hay internet wifi, muchas veces este
no funciona, como vimos en los capitulos anteriores, con lo cual no siempre se pueden
realizar las actividades planeadas, por eso Lila prefiere “respaldarse en lo analégico, que
no falla”. Resulta interesante que, si bien ambas docentes censuran los usos recreativos
de los celulares, como vimos en los capitulos anteriores, no hacen referencia a esta

problematica en las entrevistas. A diferencia de ellas, Mimi plantea como un problema

el hecho de que los alumnos se “dispersen” por usar los celulares, ya sea por escuchar

348



musica o jugar. Ademas, desde un rol diferente (docente pero no responsable), introdu-
ce algunas dudas respecto de la utilizacion de los celulares, porqgue los estudiantes no
siempre los usan en practicas escolares. Es interesante que, para completar su posicio-
namiento, retiene el turno de habla que quiere tomar Ricardo, y manifiesta su decision
si fuera la profesora encargada: solo se podria usar los celulares para tareas determina-
das y después “lo sacaria”. Desde su lugar de practicantes, Mimi y Ricardo no se con-
centran tanto en la disponibilidad de medios, sino que focalizan sus preocupaciones en
el control de los estudiantes y de las dinamicas en los cursos.

Los estudiantes, por su parte, mencionan ambas problematicas: la cuestion de la
disponibilidad de materiales y sus propias practicas recreativas de los dispositivos en las
clases.

Fragmento #DependeDelCelular (Estudiantes- Clase Wilde)

1. Nina: lo de- o depende del celular también [la lentitud no]

2. lvana: [si tenés datos o no]

3. Nina: depende también si tenés crédito o no porque para entrar a Internet ne-
cesitas crédito (.) depende si tenés bateria o no (.) depende si tenés XXX o no (.)
incluso depende si lo trajiste o no

Fragmento #TeDistraés (Estudiantes- Clase Wilde)

1. Samanta: [que te] distraés en otras cosas

2. Verdnica: claro (.) eso que algunos se van distraer (.)

3. Solange: tipo ves la aplicacién de Instagram ay me llegé una notificacion [la
quiero ver]

4. Selene: [seguro (.) entras]

5. Samanta: Entras y ya esta

6. Solange: [ya esta no podés salir]

7. Verdnica: [ya esta ya perdiste](risas)

Fragmento #NoHaylInternet (Estudiantes - Clase Adrogué)

Francisco: Internet (.)

Mariano: el wifi

Francisco: no es otra cosa (.) el wifi (.) o sea wifi hay no hay internet

Mariano: y: el problema es que nos dicen=

Agustin: ahora no hay wifi?

. Mariano: = nos dicen siempre que lo estan arreglando (.) un dia anda pero es el
mejor wifi y al otro dia ya estd no lo podés usar mas

7. Francisco: o sea (.) claro siempre dicen (.) e: estuvimos una semana trabajando
vino la compania a ver qué pasa (.) ya lo arregld y al mismo dia o al dia siguiente (.)
sigue sin andar

8. Juan Martin: si () y: (.) ta- o sea (.) el también es tener que traer el dispositivo
todos los dias y e- es pesado (.) mds si traés una computadora yo traigo la compu-
tadora (.) es pesadoye:(.)

9. Mariano: [ni tampoco después lo usds]

oV AW N S
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10.Juan Martin: [hay hay posibilidades] de que se rompa y todo eso
1. Francisco: claro
12. Mariano: y hay veces que no usas tampoco (.) [la mayoria]

13.[... ]
14.Francisco: también depende un poco de cdmo esté el dispositivo por ejemplo
el mio estd bastante lento y me cuesta trabajar

Fragmento #Telntriga (Estudiantes - Clase Adrogué)

1. Investigadora: a ver, ;cudles serian las ["desventajas®?]

2. Santino: [porque] al celular te llega un mensaje: (.) notificaciones cualquier co-
say vos (.) te intriga saber lo que es y si estds asi qué se yo leyendo un texto me-
dio aburrido y te llega el mensaje (.) lo mas probable es que vayas y respondas
también el mensaje y (.) como que te (.) te desconcentre de lo que estas haciendo
si usds el celular

Los estudiantes se detienen en los mismos aspectos que habian sefialado los do-
centes: la disponibilidad material y las distracciones, pero con similitudes y diferencias
entre ambas clases. En cuanto a las similitudes, se puede ver que los estudiantes reco-
nocen que ellos se distraen de las tareas escolares que estaban llevando adelante, para
participar de actividades recreativas o comunicativas con las tecnologias digitales (#Te-
Distraes y #Telntriga) que describimos en el capitulo anterior. En estos fragmentos, los
alumnos centran la responsabilidad mayormente en las tecnologias digitales, que se-
rian los agentes de la distraccion, mientras ellos se presentan como sujetos pasivos de
esos elementos distractores que escapan de su voluntad. Por otra parte, se pueden
diferenciar ambos cursos en relacion con cémo presentan los problemas de acceso a
los dispositivos y a la conectividad. En primer lugar, los estudiantes de la Clase Wilde
plantean el problema de la conectividad como algo personal, “si tenés crédito o no”, en
cambio, los de la Clase Adrogué, lo presentan como un problema de la escuela, que es
la que debe garantizar que haya wifi y no lo hace por diversos problemas técnicos. En
segundo lugar, cuando hablan de los problemas de los aparatos, los alumnos de la Cla-
se Wilde se refieren a sus celulares (en relacion datos, bateria, etc.), en cambio los de |a
Clase Adrogué, hablan de sus computadoras o “dispositivos” (por su lentitud, pesadez),
lo que muestra la mayor disponibilidad de recursos que mencionamos en capitulos an-
teriores. Resulta interesante sefialar que los estudiantes de la Clase Wilde se quejan
menos de la conectividad y de los dispositivos que los de la Clase Adrogué, aungue su

disponibilidad es mucho menor, lo que puede deberse a que en esta clase no circule la
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idea de que el acceso a las tecnologias digitales y a Internet deberia estar garantizado,
como si subyace en las entrevistas de ambas docentes y de los estudiantes de la Clase
Adrogué.

Lo presentado hasta aqui nos permite sefialar que los participantes, en general,
asocian la incorporacion de las tecnologias digitales con una forma diferente de apren-
der que contraponen con modelos repetitivos basados en la lectura y la escritura de
textos escritos. Asimismo, observamos que los profesores registran la bidireccionalidad
en la circulacién de saberes, aunque los estudiantes no dan cuenta de esta transforma-
cién, pero si de sus nuevas maneras de aprender. En este punto vale hacer mencién a
que Lila y Marcela no presentan esto como algo problematico, al contrario, lo muestran
como algo que enriquece al aula. Lo problematico, por el contrario, se piensa en rela-
cién con la accesibilidad a los dispositivos y también con practicas recreativas digitales

gue generan distracciones estudiantiles.

El analisis en este apartado nos permitid, por un lado, comparar las respuestas de
profesores y alumnos y ver que mientras que las profesoras encargadas tienen una
mirada mas critica sobre las tecnologias y sus potenciales, y reconocen coémo los des-
plazamientos interpelan a la educacién y a ellas mismas, los practicantes suelen dete-
nerse mas en usos instrumentales de las tecnologias como herramientas para las aulas
y en los problemas que se generan en el control de las clases. Por su parte, los estu-
diantes no reconocen practicamente desplazamientos en la ensefianza y en las estrate-
gias de los docentes, pero si en sus aprendizajes (en cuanto a los materiales y los mo-
dos de aprender), y se posicionan como sujetos activos que usan y aprenden de y con
las tecnologias, a la vez que registran un grado de agentividad en ellas que puede gene-
rar diferentes efectos (positivos y negativos) a la hora de utilizarlas. Por otro lado, nos
permitié contrastar las Clases Wilde y Adrogué para pensar como se imbrican las dife-
renciaciones en cuanto a las disponibilidades materiales y las experiencias en las tra-
yectorias, con las ideas acerca de la ensefianza y el aprendizaje con tecnologias. En este
sentido, pudimos observar que la mayor experiencia con tecnologias digitales junto con
el mayor acceso a ellas genera que los participantes den cuenta no solamente de sus
blusquedas en internet, sino también de nuevas formas de produccién. Por otra parte,
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observamos que las falencias en cuanto al acceso a internet y a dispositivos atraviesan
ambas clases y son reconocidos como problematicas por todos los participantes, pero
mientras que los alumnos de la Clase Adrogué situan la responsabilidad en la institu-

cién, los de la Clase Wilde no reconocen el rol del estado en garantizar esos accesos.

2. Tecnologias digitales y [nuevas] practicas letradas
En las entrevistas también les consultamos a docentes y estudiantes si considera-

ban que estaban transformandose las practicas de lectura, escritura e interaccion en
relacién con las tecnologias digitales y, en este apartado, nos centraremos en las res-

puestas que dieron.

2.1. “Uno recurre a Internet”: lectura en pantallas
En cuanto a las practicas de lectura en pantalla, tanto profesores como estudiantes ma-

nifiestan leer textos digitales, dentro y fuera del aula, como veremos en los préximos
fragmentos.

Fragmento #YaNoNecesitolrALaBiblioteca (Profesora Marcela- Clase Wilde)

1. Marcela: [e:] en la vida cotidiana para cualquier material de: de estudio o de
lectura e: lo uso(.) e: ya no necesito ir a la biblioteca a buscar el libro que nunca
encuentro porque la biblioteca esta siempre desordenada y que nunca encuentro
nada e: todo lo tengo ahi e: busco material todo el tiempo e: (.) YouTube los videi-
tos de YouTube e: eso=

2. Investigadora: buscds videos en YouTube para\

3. Investigadora: busco videos (.) para poder llevar al aula (.) o alguna idea que
quizds e: pueda: pueda surgir a partir de: (.) e: de-de-de todo esto de-de las nue-
vas tecnologias (.) e: (.) de los videitos bueno todo eso trato de llevarlo al aula

Fragmento #AmpliaciénBiblioteca (Profesora Lila- Clase Adrogué)

1. Lila: a tengo reader también que en este momento estd roto pero e: fue como
una una ampliacién de mi biblioteca porque (.) cosas que eran inconseguibles o
que eran muy caras e: 0 que yo quiero leer en su idioma original que- en inglés- en
un momento de mi vida decidi que si algo esta escrito en inglés yo no voy a leer la
traduccién

Fragmento #En un aparatito (Practicantes Clase Wilde)

1. Ricardo: si la verdad que es muy util (.) a mi me sirvié un montdn (.) para estu-
diar\ para leer\

2. Mimi: claro\

3. Ricardo: o sea pensar que ahora llevas en un aparatito (.) en un teléfono celu-
lar (.) podés llevar libros apuntes planificaciones

4. Mimi: todo:

5. [...]

6. Mimi: era lo que te iba a decir (.) también es un recurso buenisimo porque eco-
némicamente hablando [uno a veces no puede acceder (.) entonces te lo facilita]
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7. Ricardo: [es cdmodo te sentas leés esta bueno]

8. [...]

9. Mimi: no puedo comprarme doscientos libros (.) y uno se tiene cefir

En los fragmentos anteriores se puede ver que los docentes de ambos cursos
muestran que la lectura en pantallas es algo cotidiano para ellos y relacionan su utilidad
y beneficio con que les permite tener disponibles materiales textuales cuyo acceso en
papel les resultaba complejo, ya sea porque eran caros o dificiles de conseguir. De cual-
quier manera, lo hacen con sus particularidades: Marcela, por ejemplo, habla del acceso
digital a libros que no encuentra y a materiales audiovisuales para las aulas (“videitos de
YouTube”). Es decir, centra la lectura digital en relacion con el trabajo docente y los
recursos para las clases. Lila, en cambio, habla de literatura en inglés y de cémo las pan-
tallas le permiten tener textos que antes le resultan inconseguibles, es decir que lo rela-
ciona con sus consumos culturales personales. Por ultimo, los practicantes, Mimi y Ri-
cardo, mencionan los materiales y apuntes para sus clases en el profesorado, que con-
siguen en formato digital o en fotocopias. Estas respuestas nos permiten retomar las
observaciones realizadas en el tercer capitulo, para ver cdmo los profesores estan pen-
sando la lectura digital. En congruencia con lo observado, podemos ver que la lectura
digital estd enfocada especialmente en términos de acceso a los materiales, como una
posibilidad que “suplementa” cuando no existe la alternativa analdgica.

Entre los estudiantes, cuando se abordan las practicas de lectura digital, se men-
cionan tanto facilidades como problematicas:

Fragmento #MasCelularesQueLibros (Estudiantes- Clase Wilde)

1. Nina: e: sinceramente (.) yo lo veo (.) a ver (.) lo veo importante pero no lo veo
necesario para vivir (.) es como que lo veo importante por el hecho de que no: (.)
(chasquea la lengua) hoy en dia estamos como que se compran mas celulares que
libros (.) entonces al no tener libros bueno uno recurre a Internet para buscar in-
formacion (.) y: (.) yo lo veo importante pero tampoco lo veo oy- (.) tipo [o0:a qué
XXX hacer sin tecnologia]

[...]

Investigadora: y: miran videos?

Inés: [yo lo que hago es:]

Ezequiel/Nina: [si]

Investigadora: a ver (.) pero videos educativos

Ezequiel: [ah no] risa

. Inés:[ yo estudio] (.) y si me queda alguna duda un dia antes de la prueba po-
nele miro algun video para: asi\ (risa)

N OV AW N
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9. Mariana: yo por ahi mas que nada de: mirar de matematica (.) (chasquea la
lengua) y: también de lengua (risa)

10. Ezequiel: si yo no entiendo algiin tema en especifico [me meto en eso]

11. Nina: [yo educativos] yo educativos veia mas que nada de matemdtica (.)
cuando tenia que dar una evaluacién t-g- todavia no me la habia llevado (.) y: (.)
también estuve buscando unas cosas de lengua que eran sobre unas (chasquea la
lengua) de las palabras esdrdjulas=

Fragmento #GuerraVietnam (Estudiantes- Clase Adrogué)

1. Investigadora: vos si [te gusta buscar informacién?]

2. Mariano: [sf] (.) para aclarar

3. Juan Martin: o sea estudiar para el colegio (.) pero por ejemplo e: (.) buscar in-
formacién no sé si tengo alguna duda de algo o yo quiero saber algo (.) para mi
digamos no para el colegio si busco- uso un montdn el teléfono para eso (1) por
ahi: no sé entro a Wikipedia y busco sobre cualquier cosa

4. Mariano: autos

5. Juan Martin: [no no]

6. Investigadora: [sobre temas que te interesan]

[superposiciones]

7. Investigadora: qué temas buscds?

8. Juan Martin: el otro dia no sé busqué sobre la Guerra de Vietnam Guerra Fria
no sé

9. Francisco: te pregunt- tipo te hiciste una pregunta y dijiste e: lo voy a buscar
10.Juan Martin: si

En las respuestas los estudiantes hacen alusion a las posibilidades que brindan las

tecnologias digitales: las pantallas no solo amplian el acceso a los libros, sino a todo tipo
de materiales que pueden explorar e ir consultando de acuerdo con sus necesidades
escolares o con sus intereses personales (#MdsCelularesQuelibros, #GuerraVietnam).
En este punto se pueden sefialar particularidades: en la Clase Wilde se piensa la lectura
en pantalla como una alternativa cuando no tienen los libros en formato papel y tam-
bién para la busqueda de informacion y de explicaciones audiovisuales. En la Clase
Adrogué, en cambio, los estudiantes practicamente no mencionan el acceso a libros que

no tendrian en formato papel, sino que hablan del acceso a textos y videos informativos

gue pueden estar o no relacionados con los contenidos de las materias.

En cuanto a las problematicas, los estudiantes se detienen en algunos aspectos so-

ciales y en otros fisiolégicos, como vemos a continuacion:

Fragmento #LeVaASacarUsoALaBiblioteca (Estudiantes- Clase Wilde)
1. Investigadora: bien y qué piensan de trabajar en la escuela usando celular o la
compu? (.) les gusta [les molesta?\]

2. [...]

3. Investigadora: vos Simdén?
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4. Simén: o sea esta bien y como no esta bien (.) o sea esta bien porque a los chi-
cos les gusta eso y capaz les prestan bastante atencidn (.) pero: e no estd bueno
porque estd la biblioteca y para algo estan los libros aca en el colegio (.) le va a sa-
car uso a la biblioteca

Fragmento #OlorALibroNuevo (Estudiantes- Clase Adrogué)

1. Sabrina: por ejemplo leer me parece mucho mejor leer en papel que [leer en\]
2. Lorena: [si]

3. Analfa: [te cansa mucho la vista]

4. Sabrina: =en un dispositivo (.) es distinto o sea tener un libro y estar leyendold
que estar leyendo con el celular (.) son como dos sensaciones y momentos distin-
tos

5. [...]

6. Greta: estar con el dispositivo como por ejemplo los videos estos que hicimos
() pero: (.) en otros momentos también para leer y eso (.) e:s (.) mas facil el el [i-
bro o el papel

7. Lorena: yo por ejemplo que tipo leo a veces (.) e: historias en Internet (.) e: lle-
ga un momento en que me cansa la vista y lo cierro pero es como \ también es di-
vertido leer

8. Investigadora: en qué tipo? como en Wattpad?

9. Lorena: claro (.) es como entretenido mirarlo ahi porque son historias que (.)
ponele los fanficts o: (.) historias que crea persona comdn no autores (.) pero: a
veces es cansador

10. Sabrina: lo que me pasa a mi es que cuando leo en dispositivo (.) no siento que
esté leyendo (.) o sea no lo puedo tomar como que esté leyendo (.) necesito
un libro para (.) sentir que estoy leyendo o estar (.) o sea leer es como una forma
de distraerte ademas de las pantallas y de toda la tecnologia y (.) tener que leer
en un dispositivo (.) me parece por una parte (.) como arruinar la magia de la lec-
tura.

11. Analia: es linda la sensacion de tener el libro y vos por ahi ir pasando paginas en
vez de estar bajando eso\

12. Greta: si

13. Lorena: si

14. Analia: el olor a libro nuevo

En los fragmentos anteriores los estudiantes de ambos cursos reflexionan sobre los

“perjuicios” asociados con la lectura en pantallas. En #LeVaASacarUsoALaBiblioteca,
Simon (Clase Wilde) piensa en términos de reemplazo, por una competencia entre los
libros y las pantallas que “le sacarian una funcién” a la biblioteca y sus materiales. Por
su parte, algunas alumnas de la Clase Adrogué en #OlorALibroNuevo, reflexionan sobre
sus practicas de lectura en pantallas. Lorena, por ejemplo, habla de sus lecturas verna-
culas, como los fanficts, pero Sabrina, contrapone “leer” frente a “estar con las panta-
llas”, porque esto ultimo se alejaria de la “magia de la lectura”. En relacion con eso,
entre los aspectos negativos se mencionan el hecho de no tener el olor a libro nuevo,

pero también el cansancio de la vista. En estos fragmentos se puede ver una diferencia
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en como se piensa el acceso a los libros en papel en ambos cursos. En la clase Wilde se
habla del lugar de la biblioteca y de las dificultades para conseguir los libros escolares
en formato papel, en cambio, las estudiantes de la Clase Adrogué hablan de sus lecturas
personales con sus propios libros en papel. Mientras Simon (Clase Wilde) habla del lugar
de la biblioteca y en otros fragmentos los estudiantes de la Clase Wilde hablan de las
dificultades para la compra de los libros en papel, Sabrina (Clase Adrogué) hace alusion

a sus propios libros (y su olor).

2.2. “El por como la X”: Escribir con tecnologias digitales
En cuanto a la escritura, profesores y alumnos reflexionan sobre cémo se transfor-

man las practicas escriturarias, especialmente en relacion con la normativa ortografica
del castellano. Los docentes, como se puede ver en los préximos fragmentos, lo piensan
en términos de simplificacion:

Fragmento #AchicarCadaVezMas (Profesora Marcela - Clase Wilde)

1. Marcela: pienso que si (.) e: lo hablamos una vez en el curso(.) e: acerca de (ri-
sita) cdmo hablan cdmo escriben cdmo se mandan mensajes (.) y entre ellos mis-
mos se critican y dicen bueno no porque fijate cdmo escribid y si vieras cémo es-
cribe tal y tal en el grupo de WhatsApp (.) se escandalizan (.) no pero cdmo escri-
bid esto esto va de esta manera (.) va con c y después va con z (.) e: (.) y mird co-
mo lo escribié y me muestran el mensaje (.) e: obviamente (.) va a llegar un mo-
mento en que: vamos a tender a a achicar cada vez mas (.) que es lo que estd pa-
sando ahora (.) e: no se escribe mas la palabra porque (.) en en los mensajes en
todo eso y de hecho en la carpeta muchas veces (.) se les revisa eso no?

Fragmento #TieneSentido (Profesora Lila- Clase Adrogué)

1. Lila: yo me pregunto que es si tiene sentido que yo siga insistiendo en ensefar
ciertas cosas que en la practica estdn desapareciendo como- una pavada el uso
del signo de pregunta o de exclamacién para abrir e: una: una oracién (.) no lo usa
nadie yo se lo exijo a mis alumnos (.) tiene sentido que yo siga exigiéndolo? o es
algo que yo creo que va a desaparecer? y me parece importante a mi o no? (.) no
me pasa con otras cuestiones como la tildacién con la cual por mas de que nadie
la use (.) y creo que esto tiene que ver con- con lo digital con con una cuestién de
la inmediatez como que lo importante en la tecnologia digital no es tanto el (.) la
forma sino que el mensaje llegue rdpidamente e: (.) eso si me parece que que se
modifica la: la forma de hablar e: y de escribir y me replanteo: si entonces se debe
modificar mi manera de de ensenarlo o de abordar los temas)

Fragmento #EITemaDeLaEscritura (Practicantes- Clase Wilde)

1. Mimi: los chicos entablan sus relaciones todo a partir de la tecnologia y ahi
pierden mucho: el tema de la escritura: lo que hoy justamente estabas tratando
de dar la ortografia\

2. Ricardo:si

3. Mimi: no le prestan atencién y: es algo en lo que hay que (.) trabajar mucho
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4. Ricardo:ami(.)

5. Mimi: me parece a mi

En los fragmentos anteriores se puede ver que los docentes, al reflexionar sobre la
escritura con dispositivos y en espacios digitales, se concentran especialmente en como
el codigo escrito se aleja de la normativa del castellano. Marcela presenta estas trans-
formaciones en términos de “achicamiento” y como algo inevitable en relacién con los
mensajes digitales (#AchicarCadaVezMas). Lila, por su parte, menciona que en la escri-
tura en espacios digitales habria laxitud en cuanto a la tildacién y la puntuacién, en pos
de la eficacia y la rapidez en la transmision de los mensajes (#TieneSentido). Mimi, con
una postura mas conservadora en cuanto a la norma linglistica, sostiene que se esta
perdiendo la escritura y la ortografia por las tecnologias digitales (#EITemaDelaEscritu-
ra) y, aunque no especifica esas transformaciones ni profundiza esa percepcion, Ricardo
manifiesta su acuerdo con eso. Lo que se puede ver es que las profesoras presentan
una diferenciacion entre la escritura en espacios digitales y la escritura en papel en la
escuela, por eso, hacen referencia a marcar esos errores en la carpeta (Marcela), a tra-
bajar mucho al respecto (Mimi) y a repensar el sentido de ensefiar las pautas de escritu-
ra (Lila).

Los estudiantes también reflexionan en algunos aspectos que se transforman en la
escritura con dispositivos digitales:

Fragmento #AcortanLasPalabras (Estudiantes- Clase Wilde)

1. Romadn: o si no que en vez de poner que te ponen qu o ka [y escriben todo\]

2. Ivo: [0 cosas muy abreviadas también]

3. Alejo: [como que acortan las palabras]

4. lvo:[o porque el por lo usa como el por como la equis]

5. Alejo: [o pone (.) la hache con no- confunden] la ce con la ese bueno que ese
es el mas basico

6. Investigadora: claro eso vos decis que tiene que ver con como uno usa el celu-
lar?

7. lvo: claro para abreviar todo rapido y no escribir de mas (.) el por (.) por el por
la equis

8. Alejo: o sea por la equis

Fragmento #ElCelularTeLoCorrige (Estudiantes- Clase Wilde)

1.Investigadora: y les parece que: las tecnologias digitales inciden en el lenguaje (.) en
la manera que te tenemos de habla:r\ de: escribir?

2. (.)

3. Mora: la tecnologia?

4. Investigadora: si
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5. Mora: si porque: e: cuando escribis algo (.) el celular ya te lo corrige y al corregirlo
vos ya te das cuenta que esa palabra lleva un acento una coma o algo

Fragmento #LesEscriboComoNormal (Estudiantes- Clase Adrogué)

1. Lorena: si (tono dudoso) (.) pero por ejemplo si yo mando (.) un mensaje a mis ami-
gas

2. Investigadora: mj

3. Lorena: no les escribo como escribiria un texto de lengua (.) les escribo como (.)
normal entonces después

4. Investigadora: qué seria eso de normal?

5. Lorena: (risa) no sé es como=

6. Justina: =como lo hablaria [porque yo no hablo igual que escribo]

7. Inés: [ponele (.) ponele digo (1)]

8. Lorena: [no no como lo hablaria por ejemplo vos ponés ponés te pasan algo y vos
ponés ok [no le vas a poner dale gracias que se yo]=

9. Inés: [o por ahile digo]=

10. Lorena: [=después vengo otro dia y como que se te peg- se te- se me pegan las pa-
labras que:]

11. Inés: [ yo una vez (.) si una vez estaba mandando un mensaje] y me choqué contra
la puerta (.) y puse uy me choqué contra la puerta (.) en una historia no puse no hubie-
ra puesto me choqué contra la puerta (.)

12. Carolina: no pero después-

13. Inés: ponele me: me lastime: e: no sé una cosa asi como ma:s desarrollado [capaz se
nos queda eso] de hacerlo corto

14.Lorena: claro a veces es- como que se te pega (.) como escribirias en WhatsApp y lo
decis como lo estas hablando (.)

15. Investigadora: mj

16.1nés: o también resumimos mucho las cosas

17. Investigadora: mj

18.1nés: por ejemplo (.) porque lo escribo por qué ponemos pq (.) nada nd (.)

Fragmento #Autocorrector (Estudiantes- Clase Adrogué)

1. Luciana: también te das cuenta por la forma que escribis en WhatsApp (.) en
WhatsApp vos podés poner el autocorrector y te lo corrige todo (.) pero si no po-
nés el autocorrector (.) escribis sin mayusculas si:n puntos sin comas sin\

Mia: claro eso sf

Micaela: no si vos ponés autocorrector no te pone ¢- ni comas ni puntos

. Luciana: sf

. Tete:si

. Paula: no

Rufina: comas no pero puntos si

[....]

9. Micaela: [te corrige mas] los errores de las palabras

10.Investigadora: por ejemplo?

11. Micaela: o: por ejemplo=

12. Rufina: =tildes=

13. Micaela: =ponés

14.(voces superpuestas)

15. Luciana: [tildes]

16. Mia: [ponés habia con v corta] te lo corrige con hache y b larga

ON OV AW N
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Los estudiantes, al reflexionar sobre sus practicas de escritura, se detienen en dos
aspectos interesantes: el primero tiene que ver con como sus practicas vernaculas coti-
dianas se alejan de lo que es correcto y adecuado desde una mirada escolar. Por ejem-
plo, en #SeAcortanLasPalabras algunos estudiantes de la Clase Wilde mencionan que se
suelen abreviar las palabras, entonces en vez de “por” se escribe “x”, por ejemplo.
Otros ejemplos los aportan las alumnas de la Clase Adrogué cuando se utiliza “pg” en
vez de “por qué” (o “porque”) y “nd” en vez de “nada”. Asi, reflexionan sobre un cédigo
que seria propio de los espacios digitales y que indexicaria también a ciertas comunida-
des de practica adolescentes y/o en linea. En ambos fragmentos, ademas, se considera
como eso se aleja de la normativa y surgen nuevas formas escritas con las tecnologias
digitales: los estudiantes de la Clase Wilde, mencionan que estos desplazamientos se
vinculan con la inmediatez de la escritura en formatos digitales, y las de la Clase Adro-
gué sostienen que en los espacios digitales escriben como hablan y no como escribirian
“para la escuela”. Es pertinente sefialar que los ejemplos que aportan vy las relaciones
que establecen muestran que consideran como “errores” tanto las abreviaturas (“pq)”
como las confusiones ortograficas (s/c, v/b). El segundo aspecto se cifra en la agentivi-
dad que les otorgan a las tecnologias digitales sobre sus practicas de escritura, en tanto
estas operan con sistemas automatizados que los corrigen o les hacen sugerencias en
relacion con la ortografia, la tildacién y la puntuacién, como mencionan los estudiantes
en #EICelularTeLoCorrige (Clase Wilde) y #Autocorrector (Clase Adrogué). Asi, presen-
tan a los celulares como agentes normativos que “defienden” la lengua estandar vy tie-
nen una dimensién casi pedagdgica en tanto pueden corregir los mensajes enviados.

A raiz de las observaciones hechas en relacién con la practica de tomar fotografias
digitales como una forma de escribir o registrar informacién, en las entrevistas les con-
sultamos a los estudiantes al respecto. En las respuestas pudimos observar que ellos no
perciben las fotografias de materiales discursivos escritos como una forma de escribir,
sino como una reproduccion digital:

Fragmento #NoLlegasACopiar (Entrevista- Clase Wilde)
1. Solange: [ponele que no llegds a copiar] que lo hacemos todos (.) ponele que no
llegds a copiar del pizarrdn le sacas una foto (.) listo ya estd (.) lo copids después=
2. Investigadora: es algo comun eso de sacar fotos [y:]
3. Solange: [si:]
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Selene: [si:] todo el tiempo

Investigadora: y cdmo se las mandan?

Verdnica: [igual depende-]

Soffa: [por el grupo]

Solange: [por grupos de WhatsApp]

9. Investigadora: tienen un grupo de WhatsApp?

10.Verdnica: es que a veces no llegan porque se ponen a hablar (.) por eso sacan fotos
11. Samanta: bueno ba-

IS A A

Fragmento #Fotos (Entrevista- Clase Adrogué)

Investigadora: y suelen sacar fotos en las clases?

Mia: si

Micaela: no

Rufina: no

Luciana: no mucho

Mia: al pizarrén

Paula: cuando [la profesora lo pide\]

Micaela: [claro mas al pizarrén entre nosotros] entre nosotros a veces (.)
cuando por ejemplo tenés hora libre y: entre los dos grupos nos mandamos fotos
entre nosotros (.) claro pero yo preguntaba mas como lo que dice Mia [de si sacan
fotos al pizarrdén o las tareas]

9. Micaela: [al pizarrdn si]

10. Rufina/Luciana: [sf]

1. Paula: sf

12. Investigadora: y esas\

13. Mia: o también algunas veces nos pasamos fotos de: de examenes (risas)

ON OV AW N

Los estudiantes, en sus respuestas, se detienen en las finalidades de estas fotogra-
fias digitales y en los materiales fotografiados (pizarrdn, tareas, examenes). Por ejem-
plo, en #NolLlegdsACopiar (Clase Wilde), se puede ver que las fotografias digitales no
reemplazan el escrito en si, sino que permiten capturarlo digitalmente para posponer la
copia. En el fragmento #Fotos (Clase Adrogué) se relata como los celulares permiten
tanto las fotografias de y entre ellos (selfies), junto con las fotografias de materiales
escolares (como las del pizarron o los examenes). Asi, se puede pensar que estas foto-
grafias, a pesar de estar registrando una porcién linglistico-discursiva, no son concep-
tualizadas por los estudiantes como una forma de escribir, sino en su caracter de ima-

gen, como una forma de copiar sin la necesidad de escribir a mano.

2.3. “Lo ves y se te pega”: hablar e interactuar en espacios digitales
En las entrevistas también se les consultd a los participantes por las particularida-

des de las formas de hablar y de entablar comunicaciones con tecnologias digitales. En

relacién con las interacciones con y a través de las tecnologias digitales para la vida co-
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tidiana y la educacion, los participantes tendieron a considerar algunas facilidades que
les brindan junto con algunas problematicas que generan. Las docentes de ambos gru-
pos consideraron que la existencia de canales de comunicacién digitales paralelos al
aula contribuian para hacerles llegar a los estudiantes la informacién necesaria.

Fragmento #GrupoDeDifusién (Profesora Marcela- Clase Wilde)

1. Marcela: cuando tuvimos este afo el problema de: (.) e: cémo pasar la tarea
para los chicos que no estdn asistiendo al colegio (1) e: armamos el grupo de difu-
sién (1) entonces bueno yo les expliqué cémo se armaba el grupo de difusién asi
lo hicieron (.) el dia que falta alguien el material lo tiene en el celular (.) se lo pasan
entre ellos (.) para eso también me parece importante (.) quizas alguna persona
que (.) esté enferma (.) tiene que faltar (.) bueno gracias al celular puede recupe-
rar lo que se hizo ese dia en clase (.) m?\

Fragmento #VidaCotidiana (Profesora Lila- Clase Adrogué)

1. Lila: a en mi vida cotidiana e: uso las tecnologias digitales (.) en relacién a lo laboral
e: te- en los dos colegios donde trabajo tienen plataformas donde uno tiene que subir
las notas para comunicarselas las calificaciones parciales y finales para cali-e: compartir-
las con alumnos y con padres

Ambas profesoras dan cuenta de la existencia de espacios digitales que replican la
informacién que circula en las aulas para que llegue a todos los estudiantes. Sin embar-
go, es diferente como se aborda en cada curso, en relacion con lo sefialado en el capitu-
lo anterior: mientras que Marcela menciona que esto surge como una forma subsidiaria
de informacidn, para que lleguen las novedades a los que se ausentan, Lila habla de una
red de comunicacién institucional, entre los docentes, los alumnos, los directivos y los
padres. Esta diferenciacién puede ser importante para pensar como se posicionan las
profesoras al respecto: Marcela, aunque no participa directamente de la lista de difu-
sion, asume un rol de responsabilidad al organizarla y tratar de ordenar su funciona-
miento. En cambio, Lila se presenta como una participante mas de esas plataformas
escolares, entonces no se posiciona como responsable de ellas.

Los estudiantes, por su parte, cuando se les consulta por los espacios de comunica-
cidon digital que comparten, en general, hacen referencia a los problemas que perciben
en esos espacios, como se ve en los préximos fragmentos:

Fragmento #TreintaGrupos (Estudiantes - Clase Wilde)

Investigadora: y ustedes tienen grupo de WhatsApp entre ustedes?
Alejo: si

Investigadora: y usan eso?

Roman: si tenemos - tenemos como treinta grupos

Nahuel: [eh] de vez en cuando si (risas) si alguien se levanta contento
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6. Ivo: hay un grupo (.) bah no grupo (.) hay grupo de difusién (.)

7. Investigadora: [eso]

8. Ivo: [ese] donde yo mando mensajes y les llegan a todos y ahi mando la tarea y to-
do=

9. Alejo: [ese es como: (.) es el mas importante (.) después ya los demas son mas que
boludeces por manera de decirlo] =

10.Ivo: =después los otros grupos no son ta:n importantes

1. Nahuel: la manda la tarea

12. Investigadora: ese es el que\

13. Ivo: no mando las informaciones y si me la piden las mando]

14.Investigadora: boludeces como chistes?

15. Nahuel: claro

16.Roman: asi es todo (.) en en los treinta grupos que tenemos es todo asi (.)

17. Nahuel: todo muy memes

18.Roman: o sea intentamos tener un grupo de tareas pero nunca funciond porque \
19.Alejo: claro porque o mandan mucho mensajes o se comienzan a pelear=

Fragmento #Pavadas (Estudiantes- Clase Adrogué)

1. Investigadora: ustedes se comunican con los profesores usando como disposi-
tivos

Greta: si

Lorena: si

Greta: [alg-]

Investigadora:[a través] de Whatsapp?

Greta: no: po:r [mail o Edmodo]

Sabrina: [no: por mail o Edmodo]

Lorena: mail o edmodo

9. Sabrina: pero no mucho en realidad (.)

10.Investigadora: bien y entre ustedes se comunican por temas de la escuela
usando\

11. Sabrina: WhatsApp

12. Analia: st WhatsApp

13. Lorena: si

14.Greta: las redes sociales

15. Analia: tipo nos pedimos tareas o cosas asi cuando alguien falta lo que habian
hecho en el dia

16. Investigadora: y suelen pasarse? cémo funciona ese grupo?

17. (risas)

18. Sabrina: (sonido) medio pesado

19. Greta/ Analia: [si:]

20.Investigadora: por qué medio pesado?

21. Sabrina: porque estd en la mitad la gente que necesita tarea (.) la gente que
pregunta cosas (.) atrds de las otras (.) como todo el tiempo (.) la gente que no lo
quiere leer

22.Analia: no es que tipo hablan tanto de algunas cosas que no tienen sentido
[que después como que]=

23.Sabrina: [claro pavadas]

©ON OV AW N
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Los fragmentos de los estudiantes muestran que no perciben los grupos de
WhatsApp como una red social util para las finalidades educativas, sino, por el contra-
rio, los asocian a actividades sociales de interaccion y para compartir elementos infor-
males no necesariamente vinculados con la escuela (“boludeces”, “memes”, “pavadas”).
Los grupos de WhatsApp, como habilitan multiples formas de participacion, el envio de
diversos materiales semidticos (como audios, memes, stickers, etc.) y no estan restrin-
gidos al envio de tareas o informacion importante, no les resultan especialmente Utiles
para la escuela, pero si para los vinculos interpersonales. Por esto, en ambos cursos se
recurren a otras formas de organizacion de los espacios digitales para compartir infor-
macion importante: los alumnos de la Clase Wilde hablan del grupo de difusion organi-
zado por Marcela y los de la Clase Adrogué, las plataformas Edmodo y Acadeu.

En cuanto a los cambios en el cédigo lingliistico originados por la utilizacion de dife-
rentes tecnologias digitales, en general, los estudiantes van a explayarse mas que los
docentes al reflexionar al respecto, como puede verse en los préoximos fragmentos:

Fragmento #AbsorbenEsto (Profesora Marcela- Clase Wilde)

1. Marcela: tiene: (.) yo pienso que si que tiene que ver- tiene que ver (.) con esto tam-
bién (.) si (.) porque: ademads (.) e: ellos estan en grupos y estan e:n (.) en en dentro de
lo que es el ambito del celular e: conectandose con tanta gente que que que tiene dis-
tintos lectos distintos registros (.) e: que bueno ellos obviamente en algiin momento
absorben todo esto no?

Fragmento #TieneSentido (Profesora Lila- Clase Adrogué)

1. Lila: [...]'®* eso si me parece que que se modifica la: la forma de hablar e: y de
escribir y me replanteo: si entonces se debe modificar mi manera de de ensefiarlo
o de abordar los temas)

Lila y Marcela consideran que surgen nuevas formas de hablar relacionadas con las
tecnologias digitales: Marcela asocia esto a la participacion de los estudiantes en dife-
rentes comunidades virtuales, en las que circulan y coexisten diferentes “lectos” y regis-
tros, y que generaria que los alumnos adopten esas formas linglisticas. Por su parte,
Lila lo asocia con los desplazamientos en la escritura, como un alejamiento de las for-
mas escolarizadas y estandarizadas.

En cambio, los estudiantes, cuando se les consultaba si asociaban las tecnologias

digitales a cambios en las formas de hablar, solian responder afirmativamente y aporta-

184 E| fragmento completo estd en la pagina 30.
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ban ejemplos que les permitian ilustrar y sostener sus afirmaciones, como se puede leer
a continuacion:

Fragmento #Skere (Estudiantes- Clase Wilde)

1. Verdnica: si capaz que si o0 sea es como que: (.) ya se te pega lamanera (.) las
boludeces que se dicen

Solange: ya el boludo el che e:l (.) (chasquea la lengua) gede (.)
Verdnica: el skere

Solange: el skere

Samanta: skere:

Solange: el modo diablo el ATR ya se te pega (.) [lo ves y se te pega]
Selene: [se todo]

Verdnica: o el ahre

. Samanta: [ahre no sabemos ni qué significa ahre]

10.Verdnica: [es (.) claro] eso empezd desde (.) por un teléfono

SO PN OV AW N

Fragmento #NosArruina (Estudiantes- Clase Wilde)

1. Investigadora: bien y les parece que las tecnologias estan influyendo en el lenguaje?
en la manera que tenemos de hablar\=

Simén: =si=

Investigadora: de escribir\

Simén =si=

Investigadora: a ver por qué?

Simon: y por culpa de las redes sociales

Investigadora: a ver cémo seria eso?

. Simén: y: (risas) (.) y no sé capaz que inventan: por ejemplo nuev- nuevos usos co-
mo el ahre y todo eso y capaz que nos arruina a todos y todos empezamos a decir lo
mismo

©ON OV AW

Fragmento #LetsGetlt (Estudiantes- Clase Adrogué)

1. Greta: también e: (.) como que- palabras que (.) e: las escriben en el celular dis-
tintas y después cuando lo decis o: (.) te estéan hablando también lo dicen distinto
Investigadora: por ejemplo?

(2) (risas)

Greta: skere

(risas)

Investigadora: skere (.) qué serifa skere? yo todavia no sé si lo entiendo

7. Greta: no es como (.) en inglés como que es lets get-get it (.) y como que lo: si
lo decis mds rapido (.) como que lo pronuncian skere pero: (risas)

8. Investigadora: y eso ustedes piensan que tiene que ver con las tecnologias?

9. Sabrina: si(.) porque no creo encontrar en un libro skere (risa) ahre (risas)

10. Analia: si

11. Sabrina: jaja lol (.) como que se usa mas en las tecnologias y (.) cémo nos lle-
gan por videos o\

12. Greta: si

13. Sabrina: paginas

14.Analia: es que como que por la tecnologia todo se p- pasa mds rapido como
que las modas llegan mas rapido (.) y todas esas cosas °entonces’\
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Fragmento #LoL (Estudiantes- Clase Adrogué)

1. Santino: capa:z hay palabras (.) nuevas que: encontras en Internet y las podés usar
en tu vocabulario pero\

Investigadora: por ejemplo?

Sebastian: cua?

Maximo: todos queremos que lo digas

Investigadora: no estd bien sisi

(risas)

Santino: no sé

. Investigadora: estd bien si no se te ocurre como por ejemplo [a mi s-cuando vos ha-
blabas]

9. Santino: [skere]

10. Investigadora: eso se me ocurria skere no? como) (.) que tiene que ver con cierto
consumo de videos de YouTube=

11. Santino:=musica=

12. Investigadora: =se les ocurre alguna otra? (.) de musica perddn (2) alguna de ese ti-
po de expresiones?

13. Maximo:lol

14.Investigadora: lo:l

15. Lisa: épico

16.Santino /[Sebastian: no XX

17. Lisa: no?

18.Santino: equis de
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En los fragmentos #LesGetlt (Clase Adrogué) y #Skere (Clase Wilde), los estudiantes
hablan de las expresiones “nuevas” que utilizan, como “skere”, “ATR”, “en modo dia-
blo”, “al toque perro” “ahre” “LOL” y que relacionan con los medios digitales de comu-
nicacion, fundamentalmente con sus consumos culturales con el celular en #Skere y con
las redes sociales, que ponen de moda esas expresiones como en #LetsGetlt y #Lol (Cla-
se Adrogué). Resulta interesante que recurren a palabras de un habla adolescente, lo
que les permite no solo justificar sus respuestas, sino también posicionarse como suje-
tos que manejan esos cédigos sociales y pueden apelar a esos recursos cuando es nece-
sario. En los fragmentos se puede ver que los estudiantes recurren a sus saberes meta-
lingliisticos para explicar el significado social de esas expresiones estilisticas y, en algu-
nos casos, su origen. Asimismo, si bien se presentan como conocedores de estas formas
de habla que circulan en ciertos espacios digitales de los que participan, también se
alejan de ellas, como si fueran una marca indexicalizadora demasiado alevosa (o exage-
rada) de esa identidad adolescente. De hecho, manifiestan una distancia en su enuncia-
cion, lo estilizan para presentar el habla de “otros” y llegan a valorarlo negativamente,

como hace Simoén en el fragmento#NosArruina.
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En este apartado nos centramos en cémo los participantes reflexionan acerca de
las transformaciones en las practicas letradas en relaciéon con las tecnologias digitales. El
contraste entre profesores y alumnos nos permitié ver que los primeros se detienen en
como los desplazamientos observados interpelan sus clases de Lengua vy Literatura,
mientras que los segundos, en general, retoman sus experiencias personales y cotidia-
nas. En este sentido, los profesores piensan la lectura, la escritura, la oralidad y las in-
teracciones digitales fundamentalmente en términos pedagodgicos, y reflexionan en co-
mo las transformaciones interpelan el area de Lengua vy Literatura y su rol docente. En
cambio, los estudiantes, en sus respuestas, dan cuenta de sus practicas letradas en es-
pacios digitales y escolares, considerando sus formas de leer, escribir y hablar en ambos
contextos. La comparacion entre las Clases Wilde y Adrogué, si bien nos permite ver
algunas diferencias, sobre todo en el acceso a los materiales textuales en papel y las
opciones interactivas en las aula, también revela que existen muchos aspectos en co-
mun relacionados con como se perciben los desplazamientos en las practicas letradas
por parte de estudiantes y docentes, lo que mostraria que los integrantes de ambos
cursos participan de ciertas comunidades de practica en comun (redes de profesores,

juegos en linea, Instagram, Wattpad, entre otras).

3. Tecnologias digitales en las clases de Lengua y Literatura
A pesar de que en el apartado anterior sefialamos que tanto los estudiantes como

los docentes reconocen ciertos desplazamientos en las practicas letradas vinculadas con
las tecnologias digitales, no siempre los ponen en relacion con las clases de Lengua y

Literatura.

a0,

3.1. “Para lengua no sé”: expectativas y desconfianzas
En las entrevistas se les consultaba a los alumnos y profesores si creian que las tec-

nologias y recursos digitales eran especialmente valiosas para Lengua y Literatura, y
observamos que las profesoras encargadas de los cursos consideran que las tecnologias
digitales son Utiles para esta asignatura, pero los practicantes y los estudiantes no lo
hacen en igual medida y manifiestan algunas dudas al respecto.

Fragmento #HayMuchisimasCosas (Profesora Marcela- Clase Wilde)
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1. Marcela: (.) pienso que si (.) yo creo que hay muchisimas cosas que se pueden
trabajar e: con el celular o con la computadora e: (.) ya te digo desde bajar un
cuento hasta que ellos escriban algo y: bueno con el corrector se fijen porqué se
los corrige y qué habrd pasado y qué es lo que escribi ma:l (.) se puede reflexionar
() acerca del lengua:je de la literatura (.) de todo se puede hacer un trabajo in-
teresante)

Fragmento #LoDigitalTieneSuPropioLenguaje (Profesora Lila- Clase Adrogué)

1. Lila: hace afios que en esta escuela se incorpord el uso de: de blogs cada
alumno tiene que tener su blog y a mi el proyecto me cerré desde el principio (.)
porque doy précticas del lenguaje si yo fuera profesora de matematica no sé qué
tanto (.) hubiera usado los blogs o si lo hubiese encontrado el sentido o no dado
que mi disciplina es practicas del lenguaje e: nada e: lo digital tiene su propio len-
guaje y entonces se transforma en un contenido de mi materia también (.) e:\ (.)
nunca me senti incémoda no

Fragmento #QueConozcanUnLibro (Practicantes- Clase Wilde)

1. Mimi: pero no necesariamente creo yo tiene que ser la materia exclusivamente
con tecnologias

2. Investigadora: mjm

3. Mimi: porque justamente también un desafio es acercarlos a la lectura () y a
que conozcan un libro no solamente virtual o: digital (.) creo que es importante
estd en nosotros también que eso no se pierda (.) no?

4. Ricardo: a mi me parece que si que:

5. Mimi: que se vayan como complementando)

6. Ricardo: me parece que-

7. Mimi: no: e: volcarse de lleno a la tecnologia

En los fragmentos anteriores vemos una mirada positiva de las docentes acerca de
la incorporacion de las tecnologias digitales en las clases de Lengua y Literatura, aunque
con particularidades especificas. Marcela las valora en funcién de ciertas tareas que
habilitan, como descargar textos, escribir y reflexionar sobre la escritura. Esto lo plantea
en términos generales, como potenciales disponibles para hacer un uso pedagogico de
dispositivos y aplicaciones. Lila, por su parte, reflexiona sobre la importancia que tienen
estas tecnologias digitales para el drea de Lengua y Literatura, por las nuevas formas de
produccion multimedia y multimodal y porque, segun sefiala, lo digital tiene su propio
lenguaje que debe ser abordado en las clases. En este sentido, apela a su propia expe-
riencia en la Clase Adrogué con el uso de blogs y se detiene en cémo ese proyecto le
permite una articulacién significativa con los temas de la materia. A diferencia de estas
docentes, Mimi, contrapone la lectura en papel con la lectura en pantalla y, desde un
posicionamiento mas fuerte, “conservador” y critico, sostiene que la materia debe acer-

car los alumnos a los libros (en papel), para que esto “no se pierda”.
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Los estudiantes también discuten sobre el valor de los recursos tecnoldgicos para
clases de Lengua y Literatura, como vemos a continuacion:

Fragmento #ParaLenguaNo (Estudiantes- Clase Wilde)

1. Entrevistadora: claro (.) y les parece que las- usar el celular o usar la compu es
importante o es util para Lengua?

Julieta: para lengua no sé pero para otro tema sf

Luciano: [para lengua no sé]

Ismael: depende depende para qué

Luciano: depende del tema de Lengua

Ismael: [depende el tema]

Investigadora: [depende del tema de Lengua] a ver cémo serfa eso

. Ismael: yo que sé (.) buscar algulin texto o: una noticia para al menos ver cémo
poder hacerla [una noticia a mano]

9. Victor: [o:]

10. Luciano: [eso por ejemplo también cuando teniamos el trabajo] que hicimos
con Ricardo el de las cosas y eso (.) buscis la lista de verbos y ya salian todos los
verbos hasta conjugados y todos=

11. Victor: o por ahf el de la profe: (.) leyé un cuento y nos dio actividades (.) des-
pués no nos acordamos el cuento y lo podemos buscar

©ON OV AW

Fragmento #NoLoUsamosTanto (Estudiantes- Clase Adrogué)

1. Investigadora: les parece que las tecnologias digitales son utiles en Lengua? o para
lengua?

2. Maximo: no

Agustin: si

Maximo: para mi no (.) bue-

Investigadora: pueden tener opiniones encontradas

Maximo: para mi si- e:[no porque lengual=

Francisco: [yo estoy pensando]

Maximo: siempre va a los libros (.) capaz para leer un libro [pero digitalizado]

9. Franco: [eso] claro

10.Juan Martin: si claro pero no para cualquier otra cosa me parece que no: 0 sea no es
tan util como en otra:s\

11. Maximo: materias

12. Juan Martin: materias

13. Francisco: tal vez buscar informacién sobre algtin autor o algo asi

14.Juan Martin: esto no va para Lila no?

15. Investigadora: (gesto de negacion)

16.Juan Martin: listo listo

17. Francisco: o buscar algin resumen

18.[...]'®

19. Investigadora: bueno volviendo vos me decias no es tan util para Lengua como para
otras materias por qué seria eso?

20.Juan Martin: y: o sea es como que (.) no sé pero siento eso como que no lo usamos
tanto como en otras materias porque como dijo Maxi es mas- Lengua es mas de diga-
mos teoria pero digamos (.) por ejemplo sobre punto y coma y es m- Li por ejemplo te
lo da mas en fotocopia no no te dice-=
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21. Maximo: =y es mas facil=
22.Juan Martin: hacé esta actividad acd (.) no: o sea yo pienso que hay otras e: materias
que es mas facil por ahi encontrar cosas e:n (.) en Internet pero lengua no tanto

Como puede leerse en ambos fragmentos, esta es una pregunta que genera discu-
siones y posiciones enfrentadas entre los estudiantes de ambos cursos. Mientras algu-
nos manifiestan dudas (y cierto escepticismo) acerca de la utilidad de los recursos y
tecnologias digitales para aprender en Lengua vy Literatura, otros si las encuentran valio-
sas para el drea. En la Clase Wilde (#ParalLenguaNo), si bien Julieta y Luciano dudan (2,
3), Ismael y Victor muestran algunas posibilidades de trabajo, vinculadas con la descarga
de textos y/o materiales (8, 10 y 11). Esto revela una concepcion de Internet como una
fuente de recursos que permite acceder a videos, informaciones y textos acerca de
cualguier tematica y que, por lo tanto, pueden ser Utiles para Lengua y Literatura como
para cualquier otra materia. Los estudiantes de la Clase Adrogué (#NolLoUsamosTanto),
también discuten el rol de las tecnologias digitales para el drea, ya que mientras Maxi-
mo y Juan Martin sostienen que no son tan valiosas como para otras materias (2, 4, 6,
10), Agustin y Francisco sostienen la postura inversa (3, 13, 17). Para justificar sus opi-
niones, ellos recurren a sus experiencias con las actividades realizadas en el afio en esa
y otras materias. La particularidad que hallamos en esta pregunta se puede pensar en
relacion con los recorridos en las distintas instituciones: mientras que en la escuela de
Wilde la utilizacion de dispositivos tecnoldgicos depende de la voluntad de cada docen-
te, en la Clase Adrogué, el uso de tecnologias digitales forma parte del proyecto institu-
cional, por lo tanto, se registra en todos los espacios curriculares.

A pesar de estas reticencias sefialadas, cuando los estudiantes debaten y comentan
las actividades realizadas en Lengua vy Literatura con recursos digitales dan cuenta del
reconocimiento de ciertas formas diferentes de aprender, como se puede leer en los
proximos fragmentos:

Fragmento #ComoEINoticiero (Estudiantes- Clase Wilde)

1. Romdn: a mi me gustd bastante la noticia porque fue como es algo que no hacemos
nunca un noticiero y es como (.) vemos el noticiero todos los dias pero nunca hacemos
(.) entonces fue como me llamdg bastante la atencién lo de la noticia porque (.) para mi
fue divertido (.) aparte que podias editar video co- e: le podias hacer como el noticiero
le ponias anuncios le pusimos lo de manaos
2. Nahuel: Manaos
3. Investigadora: fue divertido eso de manaos
4. Roman: si
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5. Investigadora: Alejo?
6. Alejo: e: (risa) a mi también me gustd la noticia el hecho de hacer un video y tener
que editarlo para que quede como una noticia

Fragmento #PodésDarUnaVuelta (Estudiantes- Clase Adrogué)

1. Carolina: [claro por ejemplo] otras profesoras nos darian un trabajo practico
con quince preguntas y vos tenés que escribir y no sé\

2. Inés: y capaz ahi (.) (chasquea la lengua) e: (.) tipo en el video en el audio (.)
podés tipo (.) capaz yo no soy como Greta o Sabri (.) que tienen gran memoria pe-
ro ahi puedo mostrar que sin embargo soy una buena alumna o: \

3. Lorena: [es como mas creativo también]

4. Carolina: [y es como (.) representar diferentes cosas]

5. Justina: [es como (.) ponele] podés dar una vuelta como (.) en gracioso (.) o
hacer como unos chistes para que no sea como todo muy formal y es como mas
divertido mds entretenido de hacer

Los estudiantes, cuando tienen que hacer valoraciones sobre las actividades con
tecnologias digitales, se detienen especificamente en cdmo ese tipo de actividad les
permite aprender de un modo diferente y avanzar en el desarrollo de sus practicas le-
tradas. En #ComoEINoticiero los alumnos de la Clase Wilde se detienen en cémo la pro-
ducciéon de audiovisuales mediaticos les permite “recuperar” ciertos saberes cotidianos
para la produccién de un trabajo escolar. Por su parte, las alumnas de la Clase Adrogué
en #DarleUnaVuelta, muestran como este tipo de actividad les permite desarrollar su
creatividad y expresar sus saberes y sus aprendizajes de un modo diferente que, ade-
mas les resulta divertido. En este sentido, se puede sostener que los estudiantes se de-
tienen sobre la manera en que con este tipo de trabajos con tecnologias digitales pue-
den explotar (y explotar) otras habilidades, a partir de la asuncién de un rol activo en
ellos: no como meros reproductores de informacion en linea, sino como productores de

composiciones culturales originales.

3.2. “Lo mas importante, la ortografia”: entre la normativa y las practicas letradas
Entendemos que las observaciones hechas en la seccion anterior se pueden poner

en didlogo con las concepciones de estudiantes y docentes acerca de lo que se debe
aprender y ensefiar en Lengua y Literatura. Cuando consultamos con los profesores qué
les parecia pertinente ensefiar, en general consideran una serie de practicas letradas
escolares (como la lectura comprensiva, la oralidad, la escritura con diferentes finalida-
des) junto con algunos contenidos especificos como los géneros discursivos, la ortogra-

fia, la literatura, entre otros:
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Fragmento #Interpretacién (Profesora Lila- Clase Adrogué)

1. Lila: =en la escuela secundaria (2) interpretacién de textos una interpretacion
critica e: (2) en el caso de: del lenguaje poético la polisemia e: la interpretacién
propia bueno en el caso de de la ficcién en general e: (.) argumentacién e: (2) ora-
lidad cémo exponer (.) e: ortografia tildacién (risa) no? cémo reglas basicas de re-
daccion e: y de coherencia a la hora de de escribir y de hablar e: (1) y me parece
que: se debe intentar despertar como un entusiasmo por la literatura [...] L: [e: ]
el goce por la lectura y: la calidad humana como me parece que uno como docen-
te mas alld de la manera que- de la materia que- (.) que dicte (.) esta a cargo de: (.)
de tratar de: de comunicar valo:res y demas (.) como del respeto) e: (.) la empatia\

Fragmento #CuestionesFundamentales (Profesora Marcela- Clase Wilde)

1. Marcela: mird hay: (.) dos cuestiones que: a mi me:: (.) me parecen fundamen-
tales (.) e: por un lado la comprensidn lectora (.) la comprensién lectora hablo en
sentido general no solamente de textos literarios de textos no literarios (.) y todo
el proceso de escritura (1) e:: me parece muy importante (.) que (.) ellos puedan
que los chicos puedan a partir de una idea plasmarla en la hoja y que puedan ade-
cuar ese mensaje a las distintas situaciones esas dos (.) me-me parece como que
esas dos patas (.) son las que tendrian que- que estar siempre presentes en este
bloque que es Practicas del Lenguaje\

Fragmento #LaOralidadYLaEscritura (Practicantes- Clase Wilde)

1. Mimi: que aprendan? (.)y lo que habldbamos recién (.) todo lo que tiene que ver
con la oralidad (.) por ejemplo a mi me parece importante porque es algo con lo que los
chicos tienen que salir de la escuela- la escritura por supuesto desde ya (.) pero quiero
decir poder desenvolverse tambie:n para la vida no es cierto? (.) que los chicos puedan
plantarse de una manera en la cual puedan (.) vincular con el resto de la sociedad conla
propia familia e: eso me parece importante (.) pero bueno también incluye la escritura
como decia *antes’ no?

[...]

2. Ricardo: o sea me parece que: (.) lo que a ellos les cuesta (.) es el vinculo con la lec-
tura (.) les cuesta estrechar- o: estrechar un vinculo con con la oralidad con la escritura
(.)y conla: (.) oralidad escritura\ (.) y con la lectura (.) porque justamente (.) creo que si
ellos (.) si a ellos les cuesta estrechar esos vinculos (.) es porque: a la educacién o a no-

sotros como docentes (.) nos estd costando justamente

Los profesores, a la hora de pensar los temas pertinentes para ser ensefiados y

aprendidos en Lengua y Literatura, se concentran especialmente en las practicas letra-

das, entendiéndolas en su dimensién comunicativa dentro de otras practicas sociales.

En general, se puede ver que los docentes estan pensando la lectura y la escritura, fun-

damentalmente, en la dimensién critica y social, aunque en sus respuestas no se detie-

nen necesariamente en aspectos vinculados con la reflexion metalinglistica. En este

sentido, consideran que su tarea educativa tiene que vincularse con el desarrollo y la

facilitacién de las practicas de lectura, escritura y oralidad.
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Entre los estudiantes hallamos que, si bien se considera la importancia de las prac-
ticas letradas escolares, también hay una demanda por conocimientos normativos liga-
dos a la lengua estandar:

Fragmento #LaOrtografia (Estudiantes- Clase Wilde)
1. Investigadora: ustedes qué aprenden en Lengua?

2. Roman: yo creo que lo mas importante la ortografia=

3. Ivo: [cla-]

4. Alejo: [sf]

5. Roman: =o sea lo que a mi me parece mas importante (.) después [mas secun-
dario]=

6. Ivo: [la literatura]

7. Roman: =literatura (.) que no me llama tanto la atencién como ortografia pero
()

8. Ivo: a mi también lo qu- va me llaman las dos la at- la atencién pero preferiria
un poquito mas literatura antes que\

Fragmento #AndlisisDeOraciones (Estudiantes- Clase Wilde)

Investigadora: qué les parece lo mas importante para aprender en Lengua?

)

Verdnica: analisis de oraciones (.)

Samanta: no eso no

(risas)

Investigadora: por qué no?

Samanta: [no me gusta]

Verdnica: [es complicado]

9. Investigadora: es complicado

10.Samanta: [es que no siento que sirva entendés]

11. Verdnica: [pero en realidad (.)] andlisis de oraciones lo vas a tener toda tu vida
(.) o sea de acd a sexto vamos a ver andlisis de oraciones

12. Samanta: [si pero:]

13. Selene: [si pero:] de qué te sirve?

14.Samanta: cuando lo vamos a usar eso?

15. Selene: [en la vida?]

16.Verdnica: [claro si después] no te sirve (.) pero si vamos al caso en lengua) el
idioma qué sé yo [cémo:]

17. Samanta: [el idioma]

18.Selene: [hablar]

19.Verdnica: claro

20.Investigadora: es importante eso a ver? cdmo serfa

21. Selene: [hablar leer]

22.Verdnica: [con propiedad]

23.Selene: o ponele tipo (.) entender textos °esas cosas’ (.) comprensién de tex-
tos=

24.Valentina: =comprensién de textos (.) eso es lo mas importante porque eso [si
lo vas a tener todo]

ON OV AW N

Fragmento #EscribirBien (Estudiantes- Clase Adrogué)
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1. Investigadora: bien y en Lengua particularmente ustedes qué aprenden? qué
temas aprenden y qué temas consideran importantes para aprender en Lengua?
Luciana: la: (2)
Micaela: [la escritura]
Luciana: [faltas de ortografia] la ortografia
Paula: fotografia
Luciana: ortografia
Paula: ortografia
(risas) (voces superpuestas)
Investigadora: ortografia o fotografia?
.Micaela: la escritura: [la literatura:]
. Luciana: [la escritura] la: tipo la: si- claro (.) la ortografia (.) eso de\
12. Rufina: no tener faltas\
13. Paula: para mi eso es lo mas importante (.) la ortografia=
14. Luciana:=claro=
15. Paula:=es como que si no sabés escribir bien (.) no\
16. Investigadora: y escribir bien es escribir sin faltas?
17. Paula: claro
18. Micaela: si
19.Rufina: exacto

© N OV AW N

-
-~ O

Fragmento #ParaCadaSituacion (Estudiantes- Clase Adrogué)

1. Investigadora: bien en esta segunda parte ahora hacemos algunas preguntas
sobre Lengua (.) qué les parece que: es importante escribir en lengua

2. Analia: a escribir (.) y a leer

3. Investigadora: bien qué seria aprender a leer y a escribir?

4. ()

5. Sabrina: poder escribir un texto con los contenidos basicos (.) para que se en-
tienda (.)

6. Lorena: o poder entender el texto

7. Sabrina: claro

8. Greta: con vocabulario conectores (.) buenos

9. Analia: también te ensefia=

10.Sabrina: =estructura=

11. Analfa: también te ensefia una- como que hablar [también (.)]

12. Investigadora: [a ver]

13. Analia: a comunicarte con el resto tipo (.) como qué tipo de verbos tenés que
usar \ qué tipo de palabras (.) son mejores para cada situacion (.)

En los fragmentos de ambos cursos es recurrente la idea de que en la materia Len-
gua y Literatura se debe aprender a escribir “correctamente” (#LaOrtografia de la Clase
Wilde y #EscribirBien de la Clase Adrogué), lo que implica escribir sin faltas de ortogra-
fia, como explicitan Roman, Paula y Micaela. Resulta interesante que la literatura es
mencionada por Ivo y por Micaela (Clase Wilde y Clase Adrogué, respectivamente), pero
ocuparia un lugar mas subsidiario o marginal, ligado a los gustos personales antes que a

una necesidad educativa. Una diferencia que podemos sefialar entre ambos cursos es
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que, mientras los estudiantes de la Clase Wilde se centran en el aspecto de la “propie-
dad” (en términos de correccidon), los de la Clase Adrogué retoman el concepto de
“adecuaciéon”. En #AnalisisDeOraciones, por ejemplo, discuten sobre la importancia del
analisis sintactico y Samanta y Selene proponen que las tematicas mas importantes tie-
nen que ver con otras practicas letradas, como leer y hablar, pero de un modo correcto,
o sea, comprendiendo textos y hablando con “propiedad”. Las estudiantes de la Clase
Adrogué, por su parte, en #ParaCadaSituacién hablan de la adecuacién, en tanto sostie-
nen que es importante leer y escribir con adecuaciéon a las distintas situaciones, y por
eso manifiestan que es importante saber el tipo de palabras adecuadas, los conectores,

etc.

Lo presentado hasta aqui nos permite pensar como se imbrican los discursos sobre
Lengua y Literatura como disciplina escolar con las consideraciones de docentes y estu-
diantes sobre el rol de las tecnologias digitales en el area. El contraste entre las respues-
tas de alumnos y profesores de ambas clases nos permite ver que los primeros tienen
una mirada mas ligada a la normativa y a la lengua estandar que les dificulta pensar en
un vinculo productivo entre las tecnologias digitales, mas ligadas a los conocimientos
cotidianos y vernaculos, y el drea de Lengua vy Literatura, mas ligado a los saberes cultos
y escolarizados. Esto resulta especialmente interesante si se contrapone con sus res-
puestas en el apartado anterior, donde se detienen profusamente en como las practicas
letradas de la lectura, la oralidad y la escritura adquirian particularidades en Internet y
con dispositivos digitales. Los docentes, al poner el énfasis en el desarrollo de las practi-
cas letradas, reflexionan en ciertos usos y funciones posibles de las tecnologias digitales
en las clases de Lengua vy Literatura. En este sentido, se puede proponer que existe una
relacion entre una valoracién positiva de las tecnologias digitales para el drea de Lengua
y Literatura, con una mirada que considere la importancia del trabajo sobre las practicas
letradas en el area. Por el contrario, desde una postura mas centrada en la correccion
lingUistica o en la lengua estandar como contenidos hegemodnicos en el drea, no se re-
conoce el valor de las tecnologias digitales, que se asocian a los saberes vernaculos y las

practicas cotidianas.
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4. ldeas y discusiones en torno a la incorporacién de tecnologias digitales en el
area de Lengua y Literatura
En este capitulo trabajamos sobre las entrevistas con los profesores y alumnos para

analizar la dimensidn reflexiva de los participantes sobre sus practicas letradas con tec-
nologias digitales. Como aclaramos al comienzo, el objetivo no era contraponer lo que
hacen con lo que dicen, sino tratar de comprender como se relacionan las ideas y refle-
xiones que hacen los participantes acerca de sus practicas letradas con tecnologias digi-
tales, con las observaciones realizadas durante el trabajo de campo. A continuacion,
haremos un breve recorrido por los principales hallazgos del capitulo con el objetivo de
contribuir con las discusiones en el campo de investigacion.

En el primer apartado observamos que la valoracion de las tecnologias en las aulas
se hace considerando los cambios sociales, su utilidad para distintas funciones en las
clases, las problematicas que se generan y ciertos desplazamientos en cuanto a los sa-
beres. En el segundo apartado hallamos que, en general, todos los participantes entre-
vistados reconocen la influencia de las tecnologias en las formas de hablar, leer y escri-
bir en la actualidad. En el tercero, contrapusimos tales observaciones con las reflexiones
sobre el valor de las tecnologias digitales para el drea de Lengua vy Literatura, ya que no
siempre los participantes consideran su importancia; por el contrario, algunos enten-
dian que su utilidad era limitada o igual que para otras materias.

En los tres apartados establecimos dos ejes de comparacién: por un lado, lo que
decian los docentes frente a lo que decian los estudiantes; y, por el otro, lo que se ex-
presaba entre los participantes de la Clase Wilde, frente a lo que manifestaban los de la
Clase Adrogué. En cuanto al eje que comparaba los docentes con los estudiantes, ha-
llamos, en primer lugar, que las profesoras (y también los practicantes) se perciben co-
mo agentes responsables de la (correcta) incorporacién de las tecnologias digitales en |a
educacién, mientras que, en general, los estudiantes no reconocen ese valor pedagdgi-
co en los profesores y cifran la utilidad de las tecnologias digitales en los usos que ellos
hacen y lo que las tecnologias les permiten hacer. En segundo lugar, sefialamos que, al
reflexionar sobre las practicas letradas con tecnologias digitales, los docentes se centran
mas en los desplazamientos en las practicas letradas alrededor del aula. En cambio, los

estudiantes tienden a considerar también sus practicas cotidianas —junto con las escola-
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res—, para contraponer las prdcticas con tecnologias digitales a las desarrolladas con
tecnologias analdgicas, lo que muestra que perciben cierta diferencia entre una “cultura
letrada escolar” mas ligada a lo manuscrito y/o impreso, y una “cultura vernacula digi-
tal”. En tercer lugar, sefialamos que los profesores consideran valiosas las tecnologias
digitales para Lengua y Literatura, porque se centran en las practicas letradas y en con-
tenidos del drea, mientras que entre los estudiantes existen miradas contrapuestas;
algunos valoran los usos posibles para Lengua y Literatura, pero otros tienen una vision
mas normativa sobre los contenidos a aprender.

En cuanto a la comparacién entre las respuestas de los participantes de ambos cur-
sos observamos, en primer lugar, diferencias en cuanto a como se sustentan las valora-
ciones sobre el potencial pedagodgico de las tecnologias digitales. Mientras que los par-
ticipantes de la Clase Adrogué sustentan sus opiniones en experiencias concretas de
trabajo que han tenido y con los materiales que tienen disponibles, los participantes de
la Clase Wilde, en cambio, hablan de potenciales generales, lo que podria indicar que
han tenido limitadas experiencias con tecnologias digitales a lo largo de sus trayectorias
escolares y de ensefianza. En relacion con esto, se puede considerar el valor que se le
da a los recursos digitales en ambas clases: mientras que los participantes de la Clase
Wilde centran mayoritariamente en su valor como repositorio, los participantes de la
Clase Adrogué, junto con ese valor también consideran los usos creativos que se pue-
den hacer con ellas. En segundo lugar, observamos coincidencias entre ambas clases en
relacion con como se ponderan las transformaciones de las practicas letradas en fun-
cién de Internet y de los dispositivos digitales, lo que podria mostrar que los participan-
tes comparten comunidades de practica y consumos culturales similares. También ha-
llamos coincidencias respecto de como se posicionan los participantes de ambas clases
en cuanto al valor de las tecnologias digitales en el drea de Lengua y Literatura, lo que
podria indicar la extension y pregnancia de ciertos modos de hacer en la disciplina y
ciertos discursos acerca de los contenidos relevantes para el area disciplinar y de ciertas
tensiones entre practicas letradas escolares y practicas letradas digitales y vernaculas.

Lo expuesto en este capitulo nos permite hacer algunas observaciones en relacion
con la dimensién metapractica de las practicas letradas con tecnologias digitales en las
aulas de Lengua y Literatura. En primer término, podemos sefialar como una cuestion
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paraddjica el hecho de que, a pesar de que -en general- se reconocen las transforma-
ciones de las tecnologias digitales en las practicas letradas, no siempre se considera que
las tecnologias sean especialmente Utiles para ensefiar y aprender en Lengua vy Literatu-
ra. Entendemos que esto puede relacionarse, por un lado, con una concepcion instru-
mental de las tecnologias digitales, que da cuenta de una reflexion limitada sobre las
potencialidades propias para el area disciplinar, como presentamos en los primeros
apartados. Esto generaria que se piensen las tecnologias como un mero banco de recur-
sos del que tanto docentes como estudiantes pueden servirse para encontrar materia-
les discursivos digitalizados cuando no cuentan con los libros o las fotocopias en las cla-
ses (Adell y Castafieda, 2012; Herndndez y Reséndiz, 2020; Rovira Collado, 2011; Tosi,
2020). Por otro lado, lo asociamos a una concepcion de la materia Lengua y Literatura
muy ligada a la lengua estandar, a la normativa gramatical y ortografica, y a los estudios
estructuralistas de la sintaxis, que no permite ahondar en la reflexién sobre el caracter
dinamico de las practicas letradas con tecnologias digitales (Magadan, 2021). Asimismo,
podemos proponer que esto se enraiza con la asociacion que existe entre las tecnolo-
gias digitales y las practicas letradas vernaculas, lo que produce desconfianzas si se con-
sidera que aprender en la escuela significa aprender a leer, escribir y hablar correcta-
mente. Sin embargo, hallamos también algunas ideas emergentes que dan cuenta de
que los participantes reflexionan acerca de como las tecnologias digitales pueden ser
utiles en el drea, en tanto reconfiguran las practicas letradas en la actualidad (Canta-
mutto, 2015; Cassany, 2012, 2016; Magadan, 2013, 2018, 2019, 2021)

En segundo término, a lo largo del capitulo observamos algunas tensiones entre las
practicas letradas escolares y en papel y las practicas letradas con tecnologias digitales:
mientras que algunos participantes consideran que se trata de prdcticas complementa-
rias que pueden conjugarse sin mayores problemas en funcion de los intereses y objeti-
vos particulares de cada situacion; en otras respuestas aparece una contraposicién en-
tre ambos tipos de practicas, que evalla y pondera los supuestos beneficios y perjuicios
de unas y otras. Entendemos que la sujecién a tales contraposiciones dificulta una refle-
xion profunda sobre las potencialidades de las practicas que involucran tecnologias digi-
tales en la educacién, porque genera posiciones enfrentadas en debates que no sola-
mente son estériles, sino que mostraron sus limitaciones durante la virtualizacion edu-
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cativa en 2020y 2021. En efecto, a la luz de esta experiencia reciente, la discusion sobre
si se deben incorporar o no las tecnologias digitales a la educacion pierde totalmente
sentido para dejar paso a la necesidad de reflexionar acerca de las maneras en las que
estas tecnologias digitales pueden transformar las practicas letradas y, por lo tanto,
interpelan a las practicas de ensefianza y aprendizaje. En este contexto, consideramos
que para propiciar un uso pedagogico de las tecnologias digitales es indispensable estu-
diar las potencialidades concretas que estas tienen para propiciar efectivamente nuevas
practicas de literacidad, y no “enmascarar” tecnolégicamente las mismas practicas de
alfabetizacién escolarizacion (Knobel y Lankshear, 2006; Magadan, 2013, 2021).

A modo de cierre, podemos mencionar que en este capitulo hallamos que las ideas
gue estudiantes y docentes manifiestan sobre las tecnologias digitales se imbrican, por
un lado, con las practicas que llevan adelante en el aula y, por lado, con diferentes ideas
circulantes sobre la educacion, lo que podria pensarse en un constante péndulo entre el
deseo vy la necesidad de transformar las practicas escolares, junto con la persistencia de
ciertos discursos y estilos de ensefianza y aprendizaje en las aulas y, especificamente,

en el area de Lengua y Literatura.
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#Conclusiones

Timbre de salida: aportes y nuevos interrogantes

Las personas tienen la capacidad de actuar de manera poco convencional,
por lo que los investigadores deben estar preparados para la lucha
de dar sentido a lo que estdn haciendo sus sujetos?®®.

Ben Rampton

La investigacion que presentamos en las paginas anteriores tenia como objetivo
comprender las practicas letradas con tecnologias digitales en las aulas de Lengua vy
Literatura de nivel secundario. Con tal propdsito, desarrollamos un trabajo de campo
con perspectiva etnografica en dos clases en el Conurbano Bonaerense, lo que nos
permitid adentrarnos en los sentidos circulantes y los modos de hacer en cada espacio
y, a partir de eso, tratar de comprender las particularidades de las relaciones posibles y
las establecidas entre las practicas letradas y las tecnologias digitales. Los capitulos an-
teriores dan cuenta de ese recorrido, por eso, a continuacion, haremos una recapitula-
cion sintética de las propuestas tedricas y de las observaciones realizadas, y presenta-
remos las conclusiones a las que hemos llegado y cdmo estas aportan a las discusiones
en el campo de investigacién acerca de las literacidades en un contexto caracterizado
por el desarrollo y la masificacion de dispositivos digitales conectados a Internet.

En la tesis revisitamos el concepto de prdcticas letradas, que entendemos como la
serie de actividades sociales y situadas que llevan adelante las personas en relacién con
el lenguaje y los textos, en términos de su comprensién, produccion y reflexién sobre
ellos. Una perspectiva centrada en la nocidon de practica nos permitio analizar las activi-
dades de literacidad que desarrollan los estudiantes y docentes, considerando las habi-
lidades y saberes que aprenden a lo largo de su trayectoria escolar y laboral, como par-
te de comunidades de practicas de las que participan con objetivos y roles sociales es-
pecificos. En este marco, propusimos especificamente el concepto de prdcticas letradas

con tecnologias digitales, para dar cuenta de las actividades sociales y situadas que lle-

186 Traduccidn propia. En el original “People have the capacity to act unconventionally, and so researchers
should expect to have to struggle to make sense of what their subjects are doing.” (Rampton, 1995).
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van adelante los sujetos con diversos dispositivos, aplicaciones y materiales digitales
para leer y producir textos escritos y orales, entablar didlogos y reflexionar sobre el len-
guaje y el discurso. A lo largo de la tesis buscamos demostrar los efectos que se generan
a partir de las tecnologias digitales en las practicas letradas de estudiantes y docentes
en las aulas escolares, especialmente en las horas de Lengua vy Literatura, al ampliarse
las posibilidades y los modos de leer, producir significados, interactuar y reflexionar
sobre el lenguaje y el discurso. En este marco, propusimos que las practicas letradas
con tecnologias digitales permiten integrar las literacidades vernaculas, entendidas co-
mo los conocimientos cotidianos en las practicas con tecnologias digitales, junto con los
saberes escolarizados propios de las practicas letradas ensefiadas y aprendidas en los
espacios educativos. Asimismo, sostuvimos que el desarrollo de las practicas letradas
con tecnologias digitales depende tanto de la agencia de los participantes, vinculada
con sus expectativas, objetivos y restricciones que gobiernan (explicita e implicitamen-
te) el desarrollo de las actividades en las aulas, como de las disponibilidades simbdlicas,
sociales y materiales, lo que incluye: (a) los conocimientos sociales, linglisticos, retori-
cos y multimodales, (b) los recursos materiales y la conectividad que pueden utilizar.
Estas propuestas se sustentan en el analisis de las distintas practicas letradas con
tecnologias digitales en las aulas de Lengua y Literatura, que podemos esquematizar en

el siguiente grafico:
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Grafico: Practicas letradas con tecnologias digitales. (Fuente: Produccion propia)

El estudio de las practicas de lectura con tecnologias digitales en el capitulo 3 nos
permitio ver que en las aulas conviven textos en formato papel y textos en pantalla, con
funciones y reglas en constante discusion y redefinicién, que se pueden vincular con
tensiones entre las practicas letradas vernaculas y las escolares. En efecto, si bien existe
una mirada que prioriza el libro en papel como material preferido de lectura, emergen
situaciones en las que la pantalla se convierte en la Unica opcidn: no solo porque habili-
ta la lectura de materiales multimodales, sino porque posibilita la busqueda de todo
tipo de textos de forma inmediata y suplir las falencias materiales en la disponibilidad
de las obras. En este sentido, observamos que las practicas de lectura digital permiten
suplementar, complementar o enriquecer las alternativas en las clases de Lengua vy Lite-
ratura, pero también engendran problematicas vinculadas al acceso y la disponibilidad
de dispositivos digitales y conectividad, y a los propios formatos de lectura y circulacién
de los textos digitales.

A partir del andlisis de las practicas de produccién textual con (y sin) tecnologias di-
gitales en el capitulo 4, sostuvimos que en las aulas coexisten distintos medios, soportes
y recursos para la escritura y que la disponibilidad de dispositivos e internet influye en la

cotidianeidad del aula, en el repertorio de prdcticas escriturarias y, en parte, en la pro-
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duccion de materiales multimodales. Asimismo, también registramos la importancia de
los modelos genéricos a los que recurren los estudiantes cuando deben producir sus
propios trabajos, y como las caracteristicas estilisticas y estructurales de estos son de-
terminantes para los recursos que movilizan en sus producciones. Ademas, el analisis
nos permitid proponer que las actividades con tecnologias digitales generan un aleja-
miento de las rutinas del aula y habilitan la combinacion de un registro escolar junto a
un registro vernaculo, a la vez que generan motivacién y mayor negociacion en relacion
con los potenciales creativos de los estudiantes que les permiten apelar a saberes esco-
lares e incorporar y recontextualizar saberes vernaculos, de forma colaborativa y creati-
va.

En cuanto a las practicas de comunicacion, en el capitulo 5 observamos que las tec-
nologias digitales permiten el desarrollo de nuevas formas de interaccién en vy para el
aula, a las que categorizamos como convergentes y divergentes, segun contribuyan o
no con el desarrollo de las clases. Sostuvimos que en este aspecto se cifran algunas de
las tensiones acerca de la utilizacion de dispositivos en el aula, porque se incorporan
actividades digitales que originalmente son ludicas o recreativas, en espacios escolares
con rutinas de interaccion propias. El analisis de las actividades de reflexion metalingliis-
tica y metadiscursiva sobre materiales digitales y multimodales, en el mismo capitulo,
nos permitié observar que se trata de actividades infrecuentes, no solo por las tecnolo-
gias implicadas, sino por los materiales seleccionados, que contrastaban con las activi-
dades regulares de reflexion sobre variedades estandarizadas en textos escritos. A partir
del analisis observamos que las variedades vernaculas y de las redes sociales digitales
no siempre tienen lugar en las aulas de Lengua y Literatura como materiales para la
reflexién, a pesar de que pueden generar motivacién entre los estudiantes e interesan-
tes secuencias de reflexion metalinglistica. En este sentido, el analisis en el capitulo 5,
nos permitié afirmar que, tanto en los intercambios sobre las formas de interaccion
digitales como en las practicas de reflexiéon metalinglistica y metadiscursiva, emerge la
contraposicion del “dentro” y “fuera” del aula y entre “el saber escolar” y “el saber ver-
naculo” respecto de la lengua.

Por ultimo, el andlisis de la dimensidn metaprdctica en las entrevistas con estudian-
tes y docentes en el capitulo 6, nos permitié ver como se entrecruzan las reflexiones de
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los participantes acerca de las tecnologias digitales y sus practicas letradas, las activida-
des que realizan (o realizaron) en las aulas y ciertas ideas sobre la educacién en general
y la ensefianza de Lengua y Literatura en particular. Observamos que, junto con ideas
sobre la importancia y la utilidad de incluir tecnologias digitales en la educacion, se
combinan las reticencias por las problematicas que emergen y ciertas tensiones entre

|”

una “cultura letrada escolar” y una “cultura vernacula digital”. Asimismo, observamos
gue en las discusiones sobre las tecnologias en el area de Lengua y Literatura entran en
contraposiciéon miradas que consideran las practicas letradas como eje de la materia,
junto con otras de tendencia mds normativa y estandarizadora.

A partir de las observaciones que hicimos en los capitulos de esta tesis y que aqui
presentamos sucintamente, podemos proponer algunas conclusiones y también revisar
y discutir algunos de los trabajos y abordajes tedricos que desarrollamos en el capitulo
1. En primer lugar, pudimos observar que en las clases de Lengua vy Literatura las practi-
cas de lectura, escritura, conversacion y reflexion metalinglistica adquieren nuevas
particularidades a partir de la incorporaciéon de las tecnologias digitales, por los usos
gue hacen los participantes de las posibilidades de dispositivos y aplicaciones en funcién
de sus objetivos e intereses. Las potencialidades de las tecnologias digitales que resulta-
ron mas influyentes en el drea tienen que ver con (a) la disponibilidad de textos y mate-
riales y las facilidades para el acceso a ellos; (b) las posibilidades en cuanto a la produc-
cién, edicién y distribucién de textos y (c) la interactividad en las actividades y su vinculo
con las practicas cotidianas de los participantes y sus saberes vernaculos. A partir de
estas potencialidades, las tecnologias digitales habilitan formas diferentes de leer, es-
cribir, interactuar y reflexionar sobre el lenguaje (Alvarez y Gonzalez, 2014; Cano, 2010;
Chartier, 2000; Cassany, 2011; Jewitt, 2005; Magadan, 2013; Rowsell y Walsh, 2015).
Sin embargo, a lo largo de la tesis sefialamos que no siempre que se incorporan tecno-
logias digitales cabe hablar de un cambio en cuanto a las practicas letradas, y que tam-
poco las practicas con tecnologias reemplazan las practicas en papel. Por el contrario, lo
que se registra es una nueva ecologia de medios y practicas en las aulas (Gee, 2015). En
esta ecologia de medios se reorganizan y redefinen las caracteristicas de las practicas en
papel y con tecnologias digitales, adquiriendo diferentes funciones, valoraciones y com-

binaciones posibles (Bolter, 2001; Dussel y Quevedo, 2008). Como ya ha sido observa-
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do, la existencia de dispositivos pequefios y portatiles con Internet y multiples funciona-
lidades diluye las fronteras entre los espacios, tiempos y actividades escolares y sociales
(Cordodn vy Jarvio, 2015; Dussel y Quevedo, 2010; Kress, 2009; Kozak, 2015; Parrén,
2014). El aporte de la tesis consiste en mostrar como se imbrican en las aulas las practi-
cas letradas con los diferentes soportes y de qué manera participan estudiantes y do-
centes en ellas. Ademas, cabe mencionar que las tecnologias digitales en las clases de
Lengua vy Literatura facilitan la incorporacion de distintos modos semidticos a las practi-
cas letradas aulicas, ya que hallamos textos multimodales en los materiales de lectura,
en las consignas elaboradas y en las producciones de los estudiantes. Por otra parte, se
ha sefialado que, para dar cuenta de las practicas comunicativas en la actualidad, es
necesario considerar como los diferentes modos semidticos circulan y construyen los
significados (Kress, 2005, 2009; Kalantzis y Cope, 2020; Rowsell y Walsh, 2015) vy los
diferentes medios que participan en esa circulacion discursiva (Scolari, 2004, 2008,
2013). El aporte en esta tesis tiene que ver con la relacién de las practicas con materia-
les multimodales y la incorporaciéon de tecnologias digitales que, si bien no esta no la
determina, si la facilita y permite integrar nuevos materiales de trabajo en el aula.

En segundo lugar, observamos que en las practicas letradas con tecnologias digita-
les en las aulas de Lengua vy Literatura emergen tensiones vinculadas con la contraposi-
cién entre una literacidad escolarizada basada en “los libros” y en “el lapiz y el papel”, y
literacidades verndculas en las que se articulan saberes y actividades digitales. Esta con-
vivencia en algunos eventos letrados puede resultar productiva, en funcion de las acti-
vidades propuestas, porque supone una combinacion de diferentes soportes, junto con
habilidades y saberes que se pueden poner en practica en las aulas en el abordaje de los
diferentes contenidos disciplinares. En este sentido, pueden pensarse los vinculos pro-
ductivos que se establecen entre las practicas letradas con tecnologias digitales y el
desarrollo de una pedagogia de las literacidades multiples (Cope y Kalantzis, 2015).
Ademas, las observaciones de la tesis pueden ser pensadas en discusién con aquellos
trabajos que sostenian que habia una brecha entre los saberes escolares y los saberes
digitales (Ardini, 2018; Brito y Finocchio, 2006; Buckingham, 2005; Gee, 2003, 2004;
Kozak y Lion, 2015) y también una distancia entre los usos escolares de las tecnologias
digitales y los usos personales y sociales de ellas (Buckingham, 2008; Lago Martinez,
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2015). Esta tesis contribuye con estas discusiones al mostrar como la propuesta de cier-
tos tipos de actividades de lectura, produccion, interaccién y reflexidén permiten integrar
practicas escolares y verndaculas, diluyendo y cuestionando la contraposicion entre ellas,
generando un potencial de aprendizaje y reflexion sobre los discursos y los recursos a
utilizar. En este sentido, se puede recuperar el concepto de “puentes tecnoeducativos”
(Lion, 2017), que da cuenta de las potencialidades de las tecnologias digitales para el
desarrollo de literacidades multiples en las aulas de clase. Sin embargo, también halla-
mMos que esa convivencia puede resultar conflictiva, porque se generan tensiones y dis-
cusiones respecto de cuales son las practicas letradas adecuadas para el aula, lo que
revela diferentes ideas sobre los conocimientos a ensefiar y aprender en Lengua vy Lite-
ratura, y las funciones y los roles de las tecnologias digitales en la educacion (Alvarez,
Gonzalez y Bassa, 2017). En efecto, a lo largo de la tesis observamos tensiones y dife-
rentes valoraciones entre las practicas letradas escolares y las practicas letradas verna-
culas, ligadas a los espacios digitales, que han sido sefialado en estudios previos (Arrie-
ta, 2019; Boche, 2019; Bombini, 2017; Massara, 2014; Magadan, 2016, 2021; Thibaut,
2020). El establecimiento de un cruce entre las practicas letradas con tecnologias digita-
les y la dimension metapractica sobre ellas, nos permitié ver como en esas discusiones
emergen distintas conceptualizaciones respecto de las tecnologias digitales y sobre los
contenidos disciplinares necesarios en Lengua y Literatura y también realizar un aporte
que piense cOmo superar esas visiones dicotomicas.

En tercer lugar, el estudio de las particularidades de ambas clases y una mirada
contrastiva entre ellas nos permitid observar similitudes y diferencias entre la Clase
Wilde y la Clase Adrogué vy, por eso, discutir como se relacionan las practicas letradas
con las desigualdades en cuanto a las disponibilidades de recursos tecnoldgicos (Bu-
ckingham, 2005; DiMaggio et al., 2004; Gee, 2015; Warschauer, 2000). Con un enfoque
puesto en el plano material, durante el trabajo de campo hallamos diferencias en cuan-
to a los dispositivos digitales y a la conectividad entre los cursos, lo que se manifestaba
en una disponibilidad diferenciada de los materiales (digitales y en papel), de los dispo-
sitivos tecnoldgicos y de la conexidn a Internet. Enfocarnos en el analisis de las practicas
letradas nos permitié observar que esta diferenciacidon material no siempre se refleja de
modo determinante ni lineal en el acceso y el desarrollo de las practicas letradas con
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tecnologias digitales. Al centrarnos, a lo largo de la tesis, en los participantes y sus prac-
ticas, observamos que la disponibilidad de recursos tecnolégicos facilitaba el desarrollo
de las practicas letradas con tecnologias digitales en las aulas, pero no garantiza la pro-
puesta de actividades innovadoras y/o creativas. Por otra parte, las falencias en cuanto
a esas disponibilidades, si bien podia ser obstaculizadora en algunos casos, no obtura la
propuesta ni el desarrollo de practicas letradas con tecnologias digitales en aula. Ade-
mas, sostuvimos que era importante considerar, junto con la disponibilidad material,
dos factores, por un lado, las experiencias previas de estudiantes y docentes con tecno-
logias digitales en ambitos escolares, ya que resultaban influyentes no solo en las prac-
ticas que desarrollaban, sino también en sus formas de participacion en las aulas y en su
reflexion acerca de las literacidades con tecnologias digitales. Por otro lado, los objeti-
vos y motivaciones de docentes y alumnos al proponer y realizar cada una de las activi-
dades con tecnologias digitales, ya que eran centrales en como movilizaban los recursos
disponibles en las tareas. A raiz de esto, podemos proponer que la desigualdad en cuan-
to a la brecha digital no se expresa linealmente y de manera sobredeterminante en una
diferenciacion en las practicas letradas con tecnologias digitales, aunque si se imbrica
con formas de trabajo, participacion y reflexion particulares que influyen en el acceso a
las practicas letradas que se pueden llevar adelante y los saberes que pueden ponerse
en circulacion (Guerrero, 2014, 2019).

En cuarto lugar, pudimos registrar que en las aulas de Lengua y Literatura de ambas
escuelas existen distintos modos de incorporacion de las tecnologias digitales en las
practicas letradas: (a) como medio de comunicacion, gracias a aplicaciones de mensaje-
ria, plataformas educativas y redes sociales, en las cuales estudiantes y docentes com-
parten materiales, tareas y avisos; (b) como soporte para el desarrollo de contenidos,
en tanto se presentan recursos multimodales y multimediales, para leer, visualizar y
reflexionar sobre el lenguaje; (c) como recurso para la creacion y la experimentacion,
cuando se utilizan aplicaciones digitales y sus potencialidades para crear producciones
multimodales nuevas; y (d) como herramienta para la ejercitacion y la resolucion de
actividades, en la produccién de documentos escritos y también con programas para
actividades Iudicas e interactivas. Esta pluralidad en cuanto a los modos en los que par-
ticipan las tecnologias digitales en las clases de Lengua y Literatura muestra sus poten-
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cialidades para el area no solo por el abordaje de contenidos disciplinares especificos,
sino también por el desarrollo de nuevas practicas de comunicacién, produccién y com-
prension (Alvarez, Gonzédlez y Bassa, 2017; Gee, 2015; Pérez Rodriguez, 2005; Sardi,
2017). De cualquier manera, como pudimos observar en la tesis, no siempre esa incor-
poracion tecnoldgica considera los aportes y los efectos de las tecnologias sobre las
practicas para enriquecer el trabajo en las aulas (Magadan, 2013). Por el contrario, uno
de los aportes que pudimos hacer en la tesis es que, junto con una mirada critica sobre
las tecnologias, convive otra instrumental que considera su valor en términos de herra-
mientas neutras. En este sentido es que se puede interpretar una de las observaciones
de la tesis, que tiene que ver con la observacion de un “desbalanceo”, entre una mayo-
ria de usos como medio de comunicacion y como soporte para la presentacion de con-
tenidos, frente a un uso mucho menor en términos de herramientas para la creacién y
la ejercitacion practica.

En quinto lugar, y en relacion con el punto anterior, podemos afirmar que tanto las
miradas instrumentales sobre las tecnologias digitales en la educacion como las deter-
ministas son limitadas y no pueden dar cuenta de las practicas letradas observadas vy
analizadas en la tesis. En efecto, sostenemos que las tecnologias digitales no son he-
rramientas neutras cuyos usos pueden controlar docentes y estudiantes, pero tampoco
son elementos pedagdgicos que pueden transformar la educacion por su mera presen-
cia en las aulas (Litwin, 2005; Spiegel, 2013, 2017). Por el contrario, en esta tesis pudi-
mos observar que los participantes, en las clases, a partir de sus conocimientos, deseos,
objetivos y posibilidades materiales y simbdlicas, trabajan con las tecnologias digitales
para llevar adelante practicas letradas con particularidades especificas. En este marco el
caracter facilitador u obstaculizador de las tecnologias digitales depende de la combina-
cién de tres factores: (a) las potencialidades de dispositivos y aplicaciones; (b) los usos
que hacen los sujetos en sus practicas letradas; y (c) su integracion (o no) en las consig-
nas aulicas y los objetivos educativos de docentes y estudiantes (Buckingham, 2005,
2008; Dussel, 2017; Kozak y Lion, 2015). La tesis contribuye con esta discusion al inda-
gar en la forma en la que los profesores y los alumnos se posicionan al respecto, porque
si bien reconocen su capacidad de agencia, tanto en los intercambios aulicos como en
las entrevistas, las tecnologias digitales muchas veces son percibidas con un grado de
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agencia (no humana) por las funcionalidades que habilitan o las problematicas que ge-
neran y la responsabilidad del docente como crucial para la implementacién banal o
significativa de las tecnologias digitales, solo es percibida por los mismos profesores y
no por los alumnos.

En sexto lugar, podemos sostener que el desarrollo de practicas letradas con tecno-
logias digitales contribuye a la transformacién de ciertas dinamicas aulicas, al habilitar
otras formas de participacién, negociacion de roles y formas divergentes en cuanto a la
circulacién de saberes y contenidos. Esto no quiere decir que la incorporacién de tecno-
logias digitales cambie necesariamente los estilos pedagdgicos en el aula (Cuban, 2001;
Kalman y Herndndez Razo, 2013; Lankshear y Knobel, 2006; Lankshear, Snyder y Green,
2000). Por el contrario, la propuesta es que contribuyen con algunos desplazamientos
pedagogicos emergentes (Ardini, 2018; Dussel y Reyes, 2018; Kalman y Guerrero, 2011;
Kozak, 2016; Merodo, 2017). A lo largo de los capitulos pudimos observar que en las
actividades con tecnologias digitales suele ocurrir que los estudiantes participan y apor-
tan conocimientos que han adquirido en sus practicas cotidianas y en espacios extraes-
colares, lo que cuestiona —en parte— la exclusividad de la escuela en la transmision de
conocimientos y favorece la transformacion en cuanto la interaccion en el aula. En este
sentido, se podria pensar que las tecnologias digitales abren espacios para la negocia-
cién de roles en la escuela y favorecen la emergencia de dindmicas en las que el docen-
te no es necesariamente el centro del saber, sino que participa con un rol de "curador"
y la palabra y el saber circulan de modo bidireccional. No se trata de pensar que los es-
tudiantes se convierten en profesores o que saben mas que ellos, ni que los docentes
no tienen conocimientos y por eso pierden su estatuto dentro de las aulas; tampoco se
discute el rol de la escuela en la transmisién de saberes. Lejos de eso, lo que propone-
mos es que, en ciertas practicas letradas con tecnologias digitales, la palabra y el saber
circulan de modo mas horizontal entre alumnos y profesores, habilitando nuevas for-
mas de aprendizaje colaborativo y significativo en las aulas y permitiendo la combina-
cion de los saberes escolares y vernaculos de los participantes.

En séptimo lugar, las observaciones realizadas en la tesis nos permiten discutir, en
cierta medida, las propuestas relacionadas con la necesidad de una alfabetizacién digital
(Selber, 2004; Spiegel, 2013), ya que en ambos cursos los estudiantes acceden a textos
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en linea, producen composiciones multimodales y comparten materiales digitales, no
como actividades especificas sino durante el desarrollo de otras practicas y con la guia y
la curaduria de los docentes. En este sentido, nos parecen mas pertinentes los aborda-
jes que consideran los saberes digitales dentro de practicas letradas que son adquiridas
mediante la participacion en ciertas comunidades de practica (Lave y Wenger, 1996).
Asi, las practicas letradas con tecnologias digitales no constituyen un saber “nuevo”,
sino que son parte de las practicas de literacidad en las aulas de Lengua vy Literatura
(Ferreiro, 2011; Guerrero, 2014). En relacién con esto, podemos discutir también las
categorias de inmigrantes y nativos digitales (Prensky, 2001), ya que no resultan ade-
cuadas para el analisis de las practicas letradas que llevan adelante estudiantes y docen-
tes en las aulas. En efecto, si bien hallamos que las pantallas permiten la negociacién de
roles y de las fuentes de saber en el aula, esto no se puede explicar llanamente por va-
riables etarias, sino que se puede relacionar con las practicas letradas que realizan pro-
fesores y alumnos, sus intereses y las actividades de las que participan en otros espacios
(Gee, 2015; Guerrero, 2014, 2019).

Por ultimo, podemos sostener que la propuesta tedrico-metodologica de esta tesis,
es decir un trabajo de campo desde un enfoque etnografico y un analisis que combina
categorias de los Estudios de la Interaccion junto con otras de la Teoria de la Multimo-
dalidad, resulta productiva para el analisis de las practicas letradas con tecnologias digi-
tales en las aulas. Si bien muchos autores han sostenido la necesidad de trabajos etno-
graficos sobre la literacidad (Blommaert y Dong, 2010; Castanheira, Crawford, Dixon y
Green, 2001; Eisner e Iparraguirre, 2018; Fishman, 1992; Jewitt, 2008; Martos Garcia,
2010; Rockwell, 1985, 1987; Sheridan, 2012; Street, 1993; Splinder y Splinder, 2000), el
aporte de esta tesis a este marco consiste en la incorporacién de actividades planifica-
das desarrolladas en colaboracién con los docentes y también la articulacion en una
propuesta analitica de los aportes de los enfoques interaccional y multimodal. Enten-
demos, en este sentido, que esta tesis se sustenta en una articulaciéon necesaria entre
teoria y metodologia. Por un lado, el abordaje conceptual sobre las practicas letradas
requeria de un trabajo de campo de enfoque etnografico que combinara las técnicas de
observacion participante, la recogida de materiales, las entrevistas etnograficas y las
actividades organizadas en colaboracion con los docentes. Por otro lado, el analisis, por
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las particularidades del corpus de escenas de practicas letradas, precisaba de categorias
provenientes de la Sociolinglistica Etnografica y de los Estudios Multimodales. Este
abordaje tedrico-metodoldgico nos permitid no centrarnos en los dispositivos tecnolo-
gicos o los recursos en linea sino, por el contrario, en el estudio de las practicas letradas
desde una perspectiva sociocultural que las entiende como practicas sociales que impli-
can toda una serie de creencias, valores y conceptualizaciones sociales, y que combinan
recursos semiodticos, simbdlicos y materiales en un contexto social atravesado por dis-
tintas relaciones de poder y desigualdad.

Estas lineas finales las dedicaremos a pensar algunos interrogantes que motivan fu-
turas investigaciones. Durante el trabajo de campo observamos algunos fendémenos
interesantes que generan nuevas preguntas para seguir explorando. Por un lado, obser-
vamos que en las clases de Lengua y Literatura era muy usual la produccion conjunta de
textos colaborativos, ya en papel, ya con dispositivos digitales (en las actividades pro-
puestas). Los didlogos colaborativos que entablan los grupos de estudiantes entre si en
la resolucion de cada una de esas actividades, en relacién con las consignas, los sopor-
tes materiales y los recursos disponibles, constituyen una via promisoria para futuras
investigaciones. Por otro lado, como apuntamos anteriormente, el trabajo de reflexion
metalinglistica en general se basaba en textos escritos y en ejercicios de “practica”. En
ese sentido, las ideas que circulan en las aulas acerca de la gramatica, la ortografia y la
puntuacion, y su relacién con las actividades diddacticas con tecnologias digitales en esa
area, pueden seguir siendo explorados. También pudimos relevar, entre los estudiantes,
la existencia de prdcticas de lectura y escritura literaria en comunidades en linea, lo que
constituye un interesante espacio para la investigacién sobre la integracion entre las
practicas letradas escolares y las vernaculas. Asimismo, consideramos que también re-
sultan pertinentes para el anadlisis los didlogos que entablan los alumnos en sus grupos
de WhatsApp, para observar el entramado entre las comunicaciones escolares y las so-
ciales. Finalmente, las experiencias en la educacion durante la pandemia por Covid-19,
especialmente en las clases de Lengua vy Literatura, plantean desafios para las proximas
investigaciones, en tanto la virtualizacién de emergencia de todos los niveles educativos
implicd que las practicas letradas escolares dependieran necesariamente de la incorpo-
racion de dispositivos y recursos digitales. En ese periodo, las practicas de lectura, escri-
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tura, comunicacion y reflexion metalinglisticas se desarrollaron con, en y a través de
tecnologias digitales conectadas a internet, lo que reveld ciertas urgencias en la educa-
cién, en cuanto al equipamiento tecnoldgico y la formacion docente, pero también una
importante capacidad de adaptacion y aprendizaje por parte de los agentes del sistema
educativo para sostener los espacios pedagogicos y de aprendizaje en condiciones ines-

peradas. Estos aspectos constituyen promisorias lineas para las futuras investigaciones.
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#Epilogo.
¢Y ahora qué?: Volver al aula con ideas nuevas

Para nosotros aprender es construir, reconstruir, comprobar para cambiar,
lo que no se hace sin apertura al riesgo y a la aventura del espiritu.
Paulo Freire?®’

Nuestra profesion es la educacion, en donde los mayores desafios de nuestro tiempo
son la desigualdad en los resultados, la diversidad de los estudiantes

y los potenciales transformadores de las nuevas tecnologias.

Bill Cope y Mary Kalantzis'®

El epilogo de esta tesis busca retomar algunas de las observaciones hechas en las
paginas anteriores para pensar sus implicancias educativas y proponer algunas ideas
para las clases de Lengua y Literatura de nivel secundario. Su escritura durante el afio
2021 nos permite revisar las observaciones de la tesis desde una actualidad marcada
por la experiencia excepcional que constituyd la pandemia por Covid-19 para la educa-
cion, ya que generd, primero, la virtualizacién de emergencia de todos los niveles y, a
continuacion, la alternancia entre virtualidad y semipresencialidad en las aulas durante
casi dos ciclos lectivos.

Antes de comenzar es necesario aclarar el lugar desde el que se hacen estas pro-
puestas. Desde la Didactica de la Lengua y la Literatura se han criticado algunas pro-
puestas “aplicacionistas”, en las que se toman aportes de investigaciones cientificas
provenientes de diferentes corrientes tedricas y se los “aplica” o se los lleva al aula de
manera acritica e irreflexiva (Bombini, 2001; 2012; Cuesta, 2019). En este epilogo no se
busca hacer propuestas aplicacionistas a partir de las observaciones realizadas, sino
pensar —como docentes— qué es lo aprendido hasta aqui que puede enriquecer las
practicas de ensefianza en las clases de Lengua y Literatura de nivel secundario. En tal
sentido, en los apuntes que se haran a continuacion se articulan observaciones realiza-
das en la investigacién, aportes de autores especialistas en el drea y reflexiones sobre

experiencias propias en las aulas.

187 La traduccidn es de Guillermo Palacios para la Edicidn de Siglo XXI de Pedagogia de la Autonomia
(1997).
188 | 3 traduccion es propia. En el original dice: “Our profession is education, where the greatest challeng-
es of our time are inequality of outcomes, learner diversity, and the transformative potentials of new
technologies”. (Cope y Kalantzis, 2020).
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En principio, es importante retomar la observacién de que las tecnologias por si
mismas no garantizan transformaciones en la educacion ni actividades innovadoras,
significativas, creativas o provechosas en las clases de Lengua v Literatura. Como se ha
visto durante las experiencias educativas en ASPO y DISPO, aunque las actividades im-
pliguen la utilizacion de tecnologias digitales, si no existen desplazamientos en cuanto a
los modos de abordar los contenidos o sobre los recursos utilizados, se tratara de las
mismas actividades, pero “decoradas” o “reenvasadas” en medios tecnolégicos, como
“vino viejo en odres nuevos” o “mas de lo mismo” (Dussel, 2017; Knobel y Lankshear,
2006). Para favorecer un uso pedagdgico de los dispositivos y los recursos digitales para
Lengua y Literatura es necesario atender a tres factores: los saberes o contenidos de la
materia, los modos de ensefianza de esos saberes en funcién de una pedagogia de las
multiliteracidades y el conocimiento sobre esas tecnologias digitales y como pueden
enriquecer las practicas'®® (Magaddn, 2013). Esto quiere decir que no alcanza Unica-
mente con conocer dispositivos y aplicaciones, sino también revisar y definir los objeti-
vos didacticos, las actividades a realizar, los tipos de textos y/o materiales y también, los
criterios con los que se evaluardn esas tareas (Cassany, Luna y Sanz, 1994). Para el
disefio de actividades con tecnologias digitales, ya sea en contextos virtuales como
presenciales, es necesario considerar una serie de aspectos que aqui presentamos
sucintamente a partir de las propuestas de Magadan (2013) y Alvarez y Taboada (2021).
En primer lugar, entendemos que lo mas importante es pensar cuales son los objetivos
disciplinares y pedagdgicos que se buscan alcanzar, qué temadticas o conocimientos
queremos abordar, y reflexionar si esos objetivos y conocimientos especificos del area
se vinculan con recursos y aplicaciones digitales que pueden facilitar o enriquecer su
abordaje, y como es esa vinculacion. En segundo lugar, es relevante pensar en las
estrategias diddacticas que se emplearan, el modo en el que se integraran las tecnologias
digitales en las actividades, las caracteristicas particulares del grupo al que le
propondremos la actividad (edad, intereses, conocimientos y experiencias previas, etc.)
y nuestras propias disponibilidades y saberes con esas tecnologias digitales. En tercer

lugar, es necesario considerar otros aspectos ligados a la organizacion de los recorridos

189 También conocido como el “Modelo TPACK: Conocimientos Tecnoldgicos Pedagdgicos del Contenido
Disciplinar” (Mishra y Koehler, 2006).
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virtuales, como el tiempo, los recursos digitales y analdgicos que seran necesarios, los
dispositivos tecnoldgicos que tenemos disponibles, los espacios fisicos o virtuales con
los que contamos, para también tratar de anticipar posibles problematicas que se
presenten y contar con un “Plan B”.

De cualquier manera, es necesario no considerar que las tecnologias digitales son
indispensables para abordar de una manera amplia(da) el aprendizaje en el drea. Las
nociones de literacidades multiples y de prdcticas letradas multiples, que consideran los
nuevos modos de producir y comprender significados en distintas practicas discursivas
sociales (Cope y Kalantzis, 2015; Cope, Kalantzis y Zapata, 2019), no se pueden reducir
Unicamente a la utilizacion de recursos, aplicaciones y dispositivos digitales (Duboc y De
Souza, 2021). En efecto, pensar en términos de literacidades multiples, implica la consi-
deracion de una pluralidad de géneros discursivos, la participacion de los distintos mo-
dos semidticos en los materiales textuales y el desarrollo de diferentes y multiples prac-
ticas discursivas (Cope y Kalantzis, 2008; Jewitt, 2012; Magadan, 2013). Desde esta
perspectiva, la incorporacidon de las tecnologias digitales no seria un artefacto “extra” o
un “cotilléon decorativo”, sino que permite una inclusién genuina que dé cuenta de co-
mo las tecnologias digitales reacomodan las practicas letradas en la actualidad, facili-
tando el acceso a diferentes materiales discursivos vy linglisticos, habilitando distintos
modos de produccién discursiva y permitiendo nuevas formas de comunicacién multi-
modal (Magadan, 2013).

En relacidon con las literacidades multiples, se presenta un desafio importante para
los docentes, que puede cifrarse en la tension entre las practicas letradas escolarizadas
y las verndculas, desarrollada en las paginas anteriores, y que se vive (y recrea) en las
aulas de Lengua y Literatura. Mientras que desde el marco de los Nuevos Estudios de la
Literacidad se considera el valor de la integracion de diferentes formas de conocimien-
to, en las aulas existen saberes y modos de hacer (y de ser) que son mas valorados y
prestigiosos que otros. Desde una perspectiva sociocultural se puede superar esa falsa
dicotomia que las entiende como practicas contrapuestas e irreconciliables, conside-
rando cémo, por un lado, las prdcticas verndaculas resultan significativas para los estu-
diantes y les permiten, a partir de sus intereses, saberes y espacios de afinidad, ir fami-
liarizandose con otros saberes (Barton y Lee, 2012; Kleiman, 2021). Y, por otro lado, la
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literacidad escolar no solo constituye un saber indispensable en el proceso educativo,
sino que también permite resignificar las literacidades verndculas, como parte de un
transito bidireccional en un hibrido que combina lo analégico con lo tecnoldgico en un
proceso de enriquecimiento mutuo (Bombini, 2017; Navarro, 2016).

A partir de las conclusiones de la tesis, es posible sefialar que las tecnologias digita-
les pueden resultar enriquecedoras para las practicas de lectura, escritura, oralidad y
reflexion sobre el lenguaje. En cuanto a las practicas de lectura en el aula de Lengua y
Literatura, las tecnologias digitales pueden abrir “de par en par las puertas de la lectu-
ra” (Magadan, 2013) a partir de los materiales cuyo acceso facilitan, pero también en
relacién con las formas de experimentacién lectora que habilitan. En efecto, los disposi-
tivos digitales con conexidn a Internet permiten que los estudiantes naveguen en busca
de diferentes textos, vayan de unos a otros y participen de comunidades virtuales en
funcion de sus intereses, hallando fanfics, videos de tematicas variadas, notas de opi-
nién, publicaciones en redes sociales, etc. Sin embargo, el aprovechamiento de estas
potencialidades depende de las practicas de lectura que se habiliten y propongan en las
aulas, junto con los formatos y los materiales que se favorezcan. Si la busqueda de ma-
teriales discursivos se centra en el hallazgo de textos digitalizados en PDF, aunque se
amplie la disponibilidad de los materiales, no se favorece el acceso a una mayor varie-
dad de textos como los que surgen y circulan en Internet, y que podrian resultar del
interés de los estudiantes. En este sentido, una posibilidad es retomar los intereses en
los de diferentes grupos de afinidad para esas practicas lectoras (Bombini, 2009) vy
aprovechar el entusiasmo de los alumnos por los “textos anzuelo” (Cassany, Luna vy
Sanz, 1994) para el desarrollo de la formacion literaria. En este aspecto, resulta intere-
sante pensar como se pueden articular los saberes a ensefiar con las lecturas y escritu-
ras que “traen” los estudiantes ligados a sus consumos culturales (Cuesta, 2019). Por
otra parte, las tecnologias digitales, al facilitar la inclusion de materiales multimodales,
contribuyen a la posibilidad de presentar los temas y contenidos de otras formas y en
diferentes soportes. A la vez, esto habilita el desarrollo de consignas en las que se anali-
ce como los diferentes recursos semiodticos contribuyen a la gestacién final del significa-
do (Kress, 2009) y que saquen a los alumnos de un lugar de espectadores pasivos para
ubicarlos en un rol de intérpretes criticos (Cassany, Luna y Sanz, 1994). Por ultimo, los
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dispositivos digitales conectados a Internet permiten la lectura de materiales de los
medios de comunicaciéon en sus formas de difusion y circulacién en linea y con la parti-
cipacion en redes sociales. En este sentido, constituyen excelentes recursos para la in-
terpretacion critica en relacion con las ideas que transmiten y como se relacionan con
las condiciones sociales, politicas y econdmicas en las que se producen (Buckingham,
2005, 2008; Cassany, Luna y Sanz, 1994; De Luca y Godoy, 2018).

En cuanto a las practicas de escritura, las tecnologias digitales resultan muy prove-
chosas en el drea de Lengua y Literatura, no solo porque facilitan la produccién conjun-
ta de textos aun cuando los estudiantes no estdn en el mismo espacio (Alvarez y Bassa,
2013, 2016; Godoy, 2019a, 2020a), sino porque amplian el horizonte de producciones
en el aula, al habilitar la elaboracion de audios, videos, presentaciones, cuadros, etc. y
su integracion en conjuntos multimodales. En este sentido, los trabajos en los que se
propone la produccion de materiales multimodales con tecnologias digitales (o sin ellas)
resultan interesantes para el desarrollo de las practicas de escritura y de oralidad en las
clases de Lengua y Literatura. De cualquier manera, para que estas actividades resulten
enriquecedoras, es necesario trabajar en las aulas a partir de los géneros discursivos
requeridos, para revisar las intenciones comunicativas, las situaciones discursivas, las
pautas de produccién, etc. (Camps, 1996) y como los recursos tecnoldgicos vy los distin-
tos modos semidticos pueden ser aprovechados (Kress, 2009). Entendemos que este
tipo de actividades de produccion resulta valioso para los aprendizajes, ya que requiere
que los estudiantes, a fin de cumplir con las tareas, consideren las diferentes situacio-
nes comunicativas y contextuales, evallen los recursos que tienen disponibles para las
composiciones y también reflexionen sobre los registros y estilos discursivos que buscan
representar en sus materiales. El aporte especifico de las tecnologias digitales se centra
en la ampliacién de los formatos y soportes en los que se pueden producir materiales y
significados, si antes se reducian al papel, ahora las practicas de produccion textual
aprovechan otros soportes, y brindan- por sus propias logicas- restricciones y posibili-
dades para la creacion de significado, a la vez que generan la necesidad de atender a los
disefios multimodales que son posibles en las diferentes plataformas (Jewitt, 2012).

También las tecnologias digitales resultan interesantes para el trabajo sobre la con-
versacion y el lenguaje en las aulas de Lengua y Literatura, en donde el habla no consti-
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tuye solamente un medio de comunicacion, sino que es un contenido en si mismo (Tu-
sén, 2002). Si se considera que en las clases se debe estudiar el lenguaje en uso y que su
punto de partida es la reflexién en y sobre la accién (Camps, 2012), las tecnologias digi-
tales resultan pertinentes porque permiten la inclusion de “usos reales” y ejemplos au-
ténticos del lenguaje para su analisis en el area. En este sentido, se puede ver que los
ejemplos que proveen los estudiantes de usos (propios y ajenos) en las redes pueden
constituir excelentes insumos para estudiar gramatica y también se pueden retomar
ejemplos de las redes para estudiar juegos del lenguaje y normativa del castellano, y
para tener ejemplos de diferentes registros y variedades dialectales (Cantamutto, 2015;
Cassany, Luna y Sanz, 1994; De Luca, 2019, 2020; Magadan, 2013,2021). En este senti-
do, los usos concretos del lenguaje en las redes sociales y en las aulas permiten refle-
xionar sobre el rol social del lenguaje, como practica y en la estructura social (Bixio,
2003), para trabajar sobre los distintos repertorios linglisticos y reflexionar sobre su
adecuacion a las distintas situaciones comunicativas y los procesos de cambio lingtistico
en curso (Cuesta, 2019; Unamuno, 2016).

Asimismo, la interactividad de algunas aplicaciones y plataformas digitales en linea
permite la organizacién de actividades con caracter lUdico a partir de las tematicas de
las clases de las que pueden participar los estudiantes desde sus computadoras y sus
celulares, ya sea de forma sincrénica o asincrénica en aulas virtuales o presenciales.
Evidentemente, los juegos no son indispensables en las aulas y tampoco aseguran el
éxito en el aprendizaje. Con esto tampoco buscamos proponer que los juegos son ex-
clusivamente digitales, pero existen ciertas facilidades que brindan ciertas aplicaciones
y plataformas para el desarrollo de dindmicas Iudicas para las clases. A su vez conside-
ramos que los desafios en los que se basan los juegos, junto con el caracter interactivo
de ciertas aplicaciones digitales, pueden convertirse en aliados si son aprovechados en
el disefio de un juego que considere los intereses de los estudiantes, los principios de
aprendizaje y los contenidos del drea (Gee, 2015; Magadan, 2019).

La interactividad que habilitan las tecnologias digitales, a su vez, pueden resultar
provechosas para el desarrollo de espacios virtuales y formas de comunicacién en linea
entre alumnos y profesores. Las experiencias durante la pandemia mostraron la
relevancia de estos espacios digitales que permitieron mantener el contacto en la
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virtualidad (Arévalo y Caceres, 2020). Sin embargo, resulta interesante explorar las
potencialidades de las distintas plataformas, sus limitaciones y también las
disponibilidades de los profesores y alumnos para la participacién en ellas. Para el
desarrollo de espacios digitales que funcionen como aulas virtuales es importante
considerar las logicas de las plataformas para propiciar el intercambio y el trabajo
colaborativo, de lo contrario, esos espacios virtuales se convierten en un repositorio
para la subida de materiales o para la distribucién de informacién (Alvarez y Taboada,
2021). En este sentido, vale mencionar que no todas las aulas virtuales funcionan como
tales, y, por el contrario, algunas redes sociales cotidianas (como Facebook y Whatsapp)
pueden devenir espacios pedagodgicos, que enriquezcan las experiencias virtuales pero
también las clases presenciales.

Por ultimo, es necesario mencionar que muchas veces se plantean en las aulas pro-
blematicas relacionadas con el acceso vy la disponibilidad de los recursos tecnolégicos
que influyen en el disefio de actividades, su propuesta efectiva y también en la gestion
de la clase. Estas problematicas, que se manifestaron con mayor saliencia durante las
experiencias pedagogicas durante la pandemia de Covid-19, nos enfrentan a desafios
nuevos en las tareas docentes. En efecto, la presencia de dispositivos digitales (actuali-
zados, con bateria, etc.), la conectividad a Internet y el funcionamiento de los medios
técnicos son aspectos que no estan garantizados y pueden fallar durante las clases.
Asimismo, como docentes podemos cometer diferentes errores y generar situaciones
que escapen de nuestros saberes. De esta manera, consideramos que es importante no
centrarse en las carencias como elementos imposibilitadores sino, por el contrario, pen-
sar qué es posible proponer a partir de lo que esta disponible en las aulas. Ademas, se
ha sugerido “probar” todo antes de las actividades, para “evitar sorpresas inesperadasy
pérdidas de tiempo” (Cassany, Luna y Sanz, 1994). Como no todo puede anticiparse,
consideramos valioso el consejo que aportan Kalman y Knobel (2016), quienes sostie-
nen que la creatividad y el cambio requieren una capacidad para afrontar lo desconoci-
do y disposicion para intentar, repensar y rehacer. A la vez, es indispensable no centrar
las responsabilidades en profesores y estudiantes como agentes particulares. La virtua-
lizacion educativa a raiz de las politicas de ASPO y DISPO en la Argentina ha revelado
profundas desigualdades en el acceso a tecnologias digitales conectadas a Internet,
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entre escuelas publicas y privadas, y céntricas y rurales (Narodowski et al., 2020;
Magadan, en prensa), lo que genera un desafio para el Estado en su rol de garante del
Derecho a la Educacion. En este marco, la necesidad de una inversion en el
equipamiento tecnoldgico de escuelas, alumnos y docentes, se tornd irrefutable y
mostroé el requisito de implementar —de forma articulada y federal— planes de dotacion
de equipos, redes de conectividad, programas de formacion docente y plataformas y
recursos digitales educativos. Estos proyectos, indispensables durante la pandemia,
también resultan valiosos para las practicas de ensefianza y aprendizaje en situaciones
de presencialidad y semipresencialidad. En este sentido se pueden mencionar los

avances en el lanzamiento, revitalizacidon y mantenimiento de programas integrales

190 191 (

como el Plan Federal Juana Manso**, el portal Educ.ar*’* (y alli “Seguimos Educando”),
la Red INFD para los Institutos de Formacidon Docente!®?, el portal ABC'®3 (Provincia de
Buenos Aires), la plataforma “Mi Escuela”®* (CABA), junto con espacios de capacitacién
para profesores de todas las areas y niveles, como los brindados por el Instituto
Nacional de Formacion Docente (INFoD)'%°, Ia Direccidon General de Cultura y Educacion
de la Provincia de Buenos Aires’®® y la “Escuela de Maestros”1%7 (CABA), en el Area
Metropolitana de Buenos Aires (AMBA).

En los apuntes de este epilogo intentamos pensar cdmo las observaciones hechas a
lo largo de la tesis podian ser provechosas para las clases de Lengua y Literatura en un
futuro pospandémico, que por ahora solo podemos imaginar. Consideramos que las
observaciones resultan validas tanto para clases virtuales como (semi) presenciales y
para un contexto de bimodalidad, porque no se limitan al uso de dispositivos y aplica-
ciones, sino que se centran en actividades dulicas y en el desarrollo de las practicas le-
tradas con tecnologias digitales. Entendemos que una investigacion como la presentada

puede hacer una contribucién pertinente al ahondar sobre problematicas del drea co-

mo los potenciales de las tecnologias digitales para las consignas y las producciones de

190 para més al respecto se puede consultar: https://juanamanso.edu.ar/acercade

191 Disponible en https://www.educ.ar/

192 Se puede consultar: https://red.infd.edu.ar/

193 Disponible en http://abc.gov.ar/

194 Disponible en https://miescuela.bue.edu.ar/public

195 Se puede consultar https://infod.educacion.gob.ar/

196 Se puede consultar en http://abc.gob.ar/formacion_continua/

197 Se puede consultar en https://www.buenosaires.gob.ar/educacion/docentes/escuelademaestros
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los estudiantes, las formas de interaccion en el aula cuando se utilizan las tecnologias
digitales y las caracteristicas de las practicas letradas en esos contextos. Es necesario, si
se busca guiar en el desarrollo de las practicas letradas vy las literacidades multiples que,
como docentes, nos detengamos y reflexionemos sobre estos aspectos, para intentar
integrarlos en las practicas didacticas cotidianas en el aula y enriquecer las consignas de

modo que constituyan oportunidades para los estudiantes en sus aprendizajes.
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Anexo
1. Consentimiento Informado

CONSENTIMIENTO INFORMADO

Titulo del proyecto: “El rol de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion en la en-
sefianza de Lengua v Literatura en el nivel secundario: interaccién entre docentes y alum-
nos en las practicas de lectura y escritura con recursos digitales”

Investigadora: Lucia Francisca Godoy

Directores: Dr. Juan Eduardo Bonnin, Dra. Cecilia Magadan

CONICET- Universidad de San Martin. Centro de Estudios del Lenguaje en Sociedad (CELES-
UNSAM)

Yo, el/la padre/madre/tutor
Bttt et ettt en e con DNI/Pasaporte
............................................. , habiendo recibido informacién acerca del proyecto de investiga-
cidon mencionado anteriormente (adjunto a esta autorizacién), doy mi consentimiento de
forma voluntaria para que mi hijo/a participe en tal proyecto de investigacion y que (marcar
con una cruz todos los items con los que esté de acuerdo):

O] La investigadora abajo firmante tome grabaciones de audio'®® de las clases de Practicas

del Lenguaje.

O] La investigadora abajo firmante tome grabaciones de video' las clases de Précticas del

Lenguaje.

] La investigadora muestre datos de audio en dmbitos educativos y/o académicos, res-

guardando la identidad de los estudiantes.

] La investigadora muestre datos de video en ambitos educativos y/o académicos, res-

guardando la identidad de los estudiantes.

Clia investigadora reproduzca datos de audio en publicaciones educativas y/o académicas

(revistas especializadas, libros, etc.) resguardando la identidad de los estudiantes.

Clia investigadora reproduzca imagenes de las grabaciones de video en publicaciones edu-

cativas y/o académicas (revistas especializadas, libros, etc.) resguardando la identidad de los
estudiantes.

En todos los casos mencionados siempre se resguardara la identidad de los estudiantes, ga-
rantizando el anonimato de los estudiantes involucrados en la investigacion.

198 Grabaciones de audio en las cuales se editaran los eventuales nombres propios (si fueran menciona-
dos) para preservar la identidad de los estudiantes.

199 Se trata de grabaciones eventuales de video desde el fondo del aula. Posteriormente los videos serdn
editados y los rostros seran pixelados preservar la identidad de los estudiantes.
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Lucia Francisca Godoy
DNI: 34535862

Firma de padre/madre/tutor:

Fecha:
Comentarios Adicionales:

2. Protocolo para las observaciones
OBSERVACIONES

Proyecto “El rol de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion en la ensefianza de Len-
guay Literatura en el nivel secundario: interaccion entre docentes y alumnos en las practicas de
lectura y escritura con recursos digitales”

Escuela:
Profesor:
Curso:
Fecha:

I. Sobre la organizacién material del aula

v' Disposicion de los bancos/mesas de trabajo

v Posicién/Circulacidn del docente en el aula

v’ Tipos de herramientas/materiales que se observan, que se usan (celulares, netbooks,
cuadernos, cuadernillo, etc.)

II. Sobre la organizacidn de la clase y las estrategias de ensefianza

v Organizacién de la clase (inicio, desarrollo, cierre)/ ¢Rutinas?

v'  Estrategias docentes para presentar y desarrollar el tema

v" Organizacién del trabajo de los alumnos (individual, en pequefios grupos, entre todos,
etc.)

v' Papel que desempefia el docente

I1l. Sobre los contenidos de Practicas del lenguaje que se desarrollan en la clase

v Contenidos que se presentan/desarrollan en la clase

v Contenidos relacionados con las practicas del Lenguaje en el eje “ciudadania”
v Contenidos relacionados con las practicas del Lenguaje en el eje “literatura”
v Contenidos relacionados con las practicas del Lenguaje en el eje “estudio”

v Vinculos que se establecen entre la oralidad y la reflexién sobre la lengua

IV. Sobre los intercambios docente-alumnos/alumnos-alumnos

v" Formas de intervencién docente
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¢Quién habla mas tiempo? ¢ Quién domina el tiempo de habla?

¢Quién suele iniciar los intercambios?

¢El docente retoma la palabra de los alumnos? ¢Para qué?

¢Hay silencios? éEl docente escucha a los alumnos? ¢Los alumnos escuchan al docente?
éLos alumnos se escuchan entre si?

AN NN NN

¢Qué finalidad tienen las intervenciones del docente?

- Reformular una respuesta incorrecta Evaluar conocimientos
- Verificar la comprensiéon de un tema:

- Abrir un debate:

- Relacionar temas:no

Otras:...

V. Sobre la integracion de los recursos digitales y herramientas tecnoldgicas:

v/ ¢Se menciona la interaccion en otros espacios digitales? (Facebook, WhatsApp)

v’ Integracién de recursos digitales para el desarrollo del contenido

v’ Los recursos TIC (si hay) en qué grado facilitan u obstaculizan el desarrollo del temay de
la clase

éSe utiliza recursos digitales (TIC) para el desarrollo de temas de literatura?

éSe utilizan recursos digitales (TIC) para el desarrollo de temas de oralidad?

éSe utilizan recursos digitales (TIC) para el desarrollo de temas de escritura?

éSe utilizan recursos digitales (TIC) para el desarrollo de temas de gramatica?

éHay algun tipo de reflexion metacognitiva en la utilizacién de las TIC?

¢Con qué otras herramientas/materiales se combinan los recursos TIC?

AN NN N N NN

¢Cémo comienza la utilizacién de los recursos TIC?
- Comienza con la propuesta de un estudiante
- Comienza con la propuesta del docente
v' iCémo trabajan los estudiantes con los recursos TIC?
- (Trabajan en grupos?
- ({Trabajan en pares?
- {Trabajan de manera individual?
v' ¢Qué hace la docente cuando los estudiantes trabajan con recursos TIC?
- éSeintegra al trabajo?
- ¢éRol de supervisiéon?
- ¢Dael espacio?
v Diferencias entre la utilizacion del docente y de los estudiantes
- (Existen herramientas que manejan los estudiantes y no el profesor?
- (Existen herramientas que maneja el profesor y no los estudiantes?
- ¢Cudles? ¢Como se salvan esas distancias?

V1. Varios

v’ Situaciones imprevistas
v" Clima predominante de la clase
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10.
11.
12.
13.

14.
15.

16.
17.
18.

3. Entrevista a docentes
Entrevista —Docentes

a. Marco y Comunidad

¢Como fue tu recorrido docente? ¢ Dénde estudiaste? ¢En qué otros lugares trabajaste?
é¢Como llegaste a trabajar a este colegio? é Como lo describirias?

¢Como describirias la articulacién entre tus clases y la escuela en general? O con otros profeso-
res.

¢Como describirias este grupo que yo observé?

b. Temas de Lengua y Literatura

¢Cudles son los temas de tu materia que consideras prioritarios? ¢ Qué te parece que es lo mas
valioso que tienen que aprender los estudiantes en tu materia?

¢Cémo pensas/planificas las clases y las actividades? ¢ COmo es ese proceso creativo?

De todas las cosas que hicieron este afio, ¢qué te parecid mas Util/mas divertido... qué destaca-

rias de las cosas que hicieron en lengua?

c. Herramientas tecnoldgicas y recursos digitales

Cuando la gente dice “las nuevas tecnologias” iqué son para vos?

éPara qué las usas en general? Considerando la vida cotidiana, la escuela, etc.

éEstds aprendiendo cosas nuevas? ¢ Qué cosas por ejemplo?

¢Qué pensas de trabajar usando recursos digitales? ¢ Es algo comun en esta escuela?

¢Te parece que las tecnologias son Utiles para lengua? (en comparacién con otras materias)
éTe parecen necesarias? ¢ Te sentis obligada? ite permiten hacer cosas que no podrias ha-
cer/ensefiar de otro modo?

¢Cudles consideras que son las potencialidades/beneficios de trabajar con tecnologias?

éte sentis cdmoda trabajando con la tecnologia? écdmo aprendiste a usar/en qué contextos los
recursos que usas en el aula?

¢Cudles consideras que son las dificultades/ problemas de trabajar con tecnologias?

éTe parece que inciden las TIC en el uso del lenguaje, en las maneras de hablar y de escribir?

éCudl considerds que es un uso pedagdgico de las tecnologias digitales?

4. Entrevista a estudiantes

Entrevista- Alumnos (en grupos)
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10.
11.

12.

13.
14.
15.
16.
17.

a. Marco y Comunidad
¢Coémo describirian la escuela?
¢Como describirian a la profesora?

¢Como describirian a su grupo?

b. Temas de Lengua y Literatura

¢Qué aprenden en lengua? ¢ Les parece que es importante? éPor qué?

De todas las cosas que hicieron en este afio, équé les parecié mas Gtil/mas divertido... qué
destacarian de las cosas que hicieron en lengua?

Repreguntar: ¢ De las cosas que hicieron conmigo?

c. Herramientas tecnoldgicas y recursos digitales

éCudndo la gente dice “las nuevas tecnologias”, qué son para ustedes? éPara qué las usan en
general?

¢Qué piensan de trabajar en la escuela usando recursos digitales? éles gusta? éles molesta?
éPor qué?

¢Para qué usan las tecnologias digitales (en sus casas/en la escuela)?

éEstudian usando el celular o la computadora? (6 TIENEN?)

¢Cudles consideras que son las potencialidades/beneficios de trabajar con tecnologias en las
escuela?

¢Cudles consideras que son las dificultades/ problemas para trabajar con tecnologias en la
escuela?

¢Es algo comun en esta escuela? ¢En qué materias/con qué profesores?

¢Estdn aprendiendo cosas nuevas? ¢ Qué cosas por ejemplo?

éLes parece que las tecnologias son Utiles para lengua? (en comparacion con otras materias)
éTe parece que inciden las TIC en el uso del lenguaje, en las maneras de hablar y de escribir?
Podrian hacer una valoraciéon o un comentario sobre la actividad que mas les haya gustado de

lengua este afio?

5. Esviernesy tu cuerpo lo sabe (memes)

431



HOY ES VIERNES
YA ES VIERNES -

'-t',‘f_.' 5& %‘g\ '
AVATU,CUERPO IO Y EL CUERPO LO SABE e
( & b Y TU CUERPO LO SABE

9L
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