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Introduccion. ;Qué esperar de las proximas paginas?

El Anti-Edipo lo escribimos a duo.
Como cada uno de nosotros era varios,
en total ya éramos muchos.

Gilles Deleuze y Felix Guatari

En las Ultimas décadas el desarrollo de dispositivos tecnoldgicos y aplicaciones digitales
generd transformaciones en muchos ambitos de la vida cotidiana. La comunicacién se
ha visto sensiblemente afectada por las nuevas posibilidades que brindan smartphones,
computadoras y tablets en el entorno virtual de internet. La lectura y la escritura no son
ajenas a las transformaciones en los modos de comunicacion y representacion simbali-
ca; por el contrario, permanentemente se registran nuevas practicas escritas ligadas al
desarrollo de las tecnologias digitales. En este marco, el ambito educativo constituye un
importante terreno de indagacién acerca de cdmo impactan las transformaciones men-
cionadas, ya que alli se pueden registrar diversas practicas de lectura y escritura lleva-
das adelante con distintos dispositivos tecnoldgicos y aplicaciones digitales: desarrollo
de clases virtuales, comunicacion entre docentes y alumnos a través de redes sociales,
lectura de textos digitales, escritura mediante procesadores de textos, etc. Por tal moti-
vo, este trabajo intenta ser una contribucion para entender qué hacen los estudiantes
cuando escriben con dispositivos tecnoldgicos y conectados a través de internet y cua-
les son las caracteristicas de estos discursos digitales. Creemos que los avances en este
campo son provechosos para la reflexion sobre la didactica de Lengua, en general, y de
la enseflanza de la escritura y la gramatica en particular, y también para la indagacién y
discusion acerca de las potencialidades u obstaculos que surgen con la incorporacién de
las tecnologias en los procesos de lectoescritura.

Durante las ultimas décadas del siglo XX y los primeros afios de este siglo se
desarrollaron muchos trabajos acerca de estas tematicas: desde diferentes enfoques
tedricos y metodoldgicos se ha buscado echar luz sobre las transformaciones que los
dispositivos digitales y la emergencia de internet generaron en las practicas de la cultu-
ra escrita: en este sentido se han propuesto consignas grandilocuentes (en favor o en
contra de las tecnologias digitales) e importantes categorias conceptuales que, pese a
su rigueza y valor en los primeros momentos de reflexion, hoy pueden resultar insufi-

cientes para comprender las particularidades de las practicas de la escritura llevadas
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adelante en los dispositivos digitales. Por tal motivo, aunque esos trabajos revisten una
importancia crucial como antecedentes de la investigacién que aqui presentaremos,
nuestro objetivo no se cifie a replicar modelos ajenos o aplicar un marco tedrico ya da-
do a nuevos ejemplos de investigacién; por el contrario, buscamos describir y analizar
las particularidades actuales de los procesos de escritura de los estudiantes cuando tie-
nen que realizar una tarea de escritura para un ambito educativo particular y lo hacen
de manera conjunta utilizando dispositivos digitales y conectados a través de internet.
En este sentido, desde la especificidad de nuestro andlisis, buscamos comprender como
es el proceso de escritura digital y colaborativa de documentos en linea v, asi, contribuir
al estudio de las transformaciones en las practicas de la cultura escrita y de los procesos
de lectoescritura en ambitos educativos.

En vista de este objetivo general, desarrollamos una metodologia de investiga-
cién que implico el estudio de tres casos particulares de documentos escritos de forma
colaborativa en la plataforma digital Google Drive. El primer caso, 3°S, consiste en un
grupo de estudiantes de tercer afio de la escuela secundaria que produjo un trabajo
practico para la materia “Prdcticas del Lenguaje” a partir de la lectura de una obra dra-
matica y una salida didactica realizada. El segundo caso, 4°S, estd dado por un grupo de
estudiantes de cuarto afio de la escuela secundaria que escribid un trabajo practico
para la materia “Literatura” que consistia en la elaboracién de un guion para un corto-
metraje. Finalmente, el tercer caso, 4°T, se trata de un grupo de estudiantes de cuarto
afio del Profesorado de Lengua vy Literatura que realizd un trabajo de investigacion
acerca de la variacion en espafiol en las protasis de oraciones condicionales. Utilizamos
el procesador de textos de Google Drive porgue nos permitia observar no solo los suce-
sivos agregados, supresiones y transformaciones a lo largo del proceso de escritura,
sino también los comentarios e intercambios de los estudiantes en ese recorrido. A par-
tir de esto, notamos que la escritura digital y colaborativa desarrollada en Google Drive
reviste una complejidad intrinseca: en ella se conjugan una serie de aspectos particula-
res que determinan que su abordaje y estudio no sean simples. En los materiales que
analizamos en las préximas paginas se conjugan e imbrican dos discursos diferentes
pero complementarios en los que se pueden leer las tensiones, negociaciones y acuer-
dos entablados durante el proceso de escritura: por un lado, los textos digitales y sus

versiones previas y, por otro lado, los intercambios entre los estudiantes durante su
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proceso de escritura. Es aqui donde reside la riqgueza de nuestro corpus, pero también
su complejidad analitica.

Cuando Saville Troike (2003) expone las dificultades para describir los usos del
lenguaje en los entornos comunicativos reales recurre a un cuento tradicional indio que
muestra a tres hombres ciegos tratando de entender qué es un elefante: cada uno to-
caba una parte del animal y asi lo describia: uno —que habia encontrado la cola— decia
gue el elefante era como una soga: otro, que tocaba su costado, sostenia que era plano
y con arrugas; mientras que el Ultimo, que agarrd su trompa, decia que era como una
larga manguera de goma. Saville Troike concluye la comparacién diciendo que si bien
cada percepcion era correcta individualmente, todas fallaban al proporcionar una ima-
gen precisa del animal, porque no tenian una perspectiva holistica, por eso la autora
propone un enfoque integrador para estudiar la comunicacion. Retomando esa mirada,
diremos que para entender qué y como es la escritura digital y colaborativa debemos
recurrir a una perspectiva integradora que, al combinar diferentes enfoques disciplina-
res, nos permita ahondar y enriquecer la descripcion y el andlisis de esta practica. Por
esto, combinaremos el enfoque de la etnografia de la comunicacion y de los estudios
sobre la interaccion, junto con la mirada procedimental y analitica de la critica genética.

El panorama delineado hasta aqui nos permite, entonces, especificar las finali-
dades de la investigacion y determinar nuestros objetivos particulares, que son: (a) ana-
lizar el proceso de escritura digital y colaborativa a través de la observacién de distintas
versiones de los documentos virtuales; (b) estudiar los procesos de negociacién entre
los participantes a través de sus modificaciones, correcciones e intercambios; (c) inves-
tigar los usos (facilitadores u obstaculizadores) de Google Drive en relacion con la pro-
duccién escrita; (d) contrastar los procesos de escritura, las negociaciones vy las evalua-
ciones de participantes de distintos niveles educativos y que realizan consignas diferen-
tes; y, por ultimo, (e) investigar en qué sentido[s] y en qué medida las particularidades
de las tecnologias digitales intervienen en las practicas de escritura.

La tesis va a desarrollarse con la siguiente estructura: en el primer capitulo pre-
sentamos los principales antecedentes en la investigacion cientifica sobre la escritura
digital y colaborativa: haremos, entonces, un recorrido por algunos trabajos que se
preocupan por fendmenos similares y cuyos avances constituyen valiosos puntos de

partida para nuestra labor. En la primera parte del capitulo revisaremos algunos estu-
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dios que se han detenido en las transformaciones que las tecnologias digitales e inter-
net han generado en el lenguaje en general y en las practicas de escritura en particular.
En la segunda parte nos enfocaremos en aquellas investigaciones acerca de la escritura
con tecnologias digitales, retomando sus avances segun la estudien como un proceso,
como un producto o como una practica social. En la tercera parte del capitulo vamos a
presentar algunas propuestas sobre la escritura colaborativa, para, en la cuarta seccion,
avanzar hacia aquellos trabajos que investigan especificamente nuestro objeto de estu-
dio: la escritura digital y colaborativa. Finalmente, a raiz del recorrido bibliografico pre-
sentado, sefialamos algunos espacios vacantes en la bibliografia especializada que cons-
tituyen el punto de partida para nuestra investigacion sobre estos discursos digitales.

En el segundo capitulo presentamos los conceptos tedricos desde los que anali-
zamos los datos recogidos y los lineamientos metodolégicos con los que hemos trabaja-
do. En la primera parte presentamos las categorias conceptuales que tomamos como
base para la investigacion: esto es, el modelo del procesamiento de la escritura pro-
puesto desde la psicologia cognitiva (Flower y Hayes, 1981), una definicion de escritura
digital (DeVoss, Eidman-Aadah y Hicks, 2010) y algunas categorias sobre la escritura
colaborativa que nos permitiran operar en el andlisis (Lowry, Curtis y Lowry, 2004). Po-
demos adelantar que en esta tesis entendemos la escritura como una compleja practica
social y situada que se configura segun las potencialidades de las tecnologias disponi-
bles y los usos que los sujetos hagan de ellas. En la segunda parte del capitulo presen-
tamos la metodologia de trabajo y analisis que hemos seguido: nos detenemos en el
meétodo que utilizamos para recoger y seleccionar los datos del corpus de analisis, pre-
sentamos los casos de analisis con los que trabajamos y hacemos una serie de conside-
raciones metodoldgicas que son importantes para echar luz sobre el tipo de datos que
obtuvimos. También presentamos dos enfoques, el genético y el comunicativo-
interaccional, desde los cuales tomamos las categorias utilizadas en los capitulos de
analisis.

En los siguientes tres capitulos desarrollamos el anadlisis del corpus a partir de las
categorias presentadas. En el tercer capitulo nos enfocamos en el analisis de los inter-
cambios que llevan adelante los participantes durante el proceso de escritura digital y
colaborativa a través de los espacios y posibilidades que brinda la plataforma Google

Drive. En ese capitulo no solamente damos cuenta de los tipos de intercambios enta-
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blados en cada uno de los casos estudiados, sino también analizamos las funciones de
esos intercambios, ya sea tomar decisiones relacionadas con la escritura, o resolver y
anticipar conflictos que el trabajo grupal pueda generar. Asimismo nos enfocamos en
los aspectos que son principalmente negociados durante el proceso de escritura digital
y colaborativa, ya que mayormente encontramos intercambios sobre el contenido del
trabajo, sobre el lenguaje utilizado y acerca del formato del documento. En el cuarto
capitulo nos detenemos en los procesos de escritura y revision que llevan adelante los
estudiantes en sus procesos de escritura Alli estudiamos las formas de trabajo que po-
nen en funcionamiento durante la escritura digital y colaborativa y en las revisiones que
realizan en cada caso, para observar las particularidades de esas revisiones y si se con-
centran mayormente en el contenido, en el lenguaje o en el formato del trabajo. Por
ultimo, estudiamos las revisiones hechas con vistas a construir una voz textual como
una fuente de enunciaciéon valida para el trabajo. En el ultimo capitulo de andlisis, el
quinto, proponemos un cruce de enfoques analiticos sobre el corpus ya que, para ob-
servar determinados fendmenos discursivos conjugamos algunos datos provenientes de
los intercambios de los estudiantes, junto con otros provenientes de las sucesivas ver-
siones del escrito. Este cruce nos permite ver que los estudiantes, para evaluar el avan-
ce de su escritura, ponen en funcionamiento determinados conocimientos (o codigos,
como los llamaremos) acerca del mundo, del género discursivo, del lenguaje y del dise-
fio multimodal. Por otra parte, con este cruce de datos de diferentes series discursivas
analizamos cémo, en el desarrollo de los trabajos de escritura grupal, se configuran y/o
reafirman determinados roles sociales y estudiantiles.

En los tres capitulos de analisis comparamos los datos a partir de dos variables
que los distinguen entre si: en primer lugar, el nivel escolar o educativo® de los partici-
pantes: dado que los estudiantes de los casos examinados pertenecen a niveles distin-
tos (secundario y superior), entendemos que algunas de las diferencias que observemos
entre ellos se pueden deber al recorrido académico particular que han hecho a lo largo
de su escolarizacion, en especial en cuanto a los géneros vy tipos de textos con los que

han estado en contacto y que han producido. En segundo lugar, entendemos que otra

1 . o . .

Por nivel escolar entendemos el grado o curso académico por el que transitan los estudiantes en el
sistema educativo; este se refiere no solo al nivel (secundario o superior) sino también al grado especifi-
co dentro del nivel: 3° 0 4°, por ejemplo.



variable importante es el tipo de consigna que desarrolla cada grupo: dado que los es-
tudiantes trabajan con consignas particulares es de esperar que existan diferencias res-
pecto de los intercambios, revisiones y cédigos puestos en juego de acuerdo a las ex-
pectativas que se generan alrededor de cada tipo de trabajo.

Finalmente, en el Ultimo capitulo de la tesis proponemos una discusion acerca
de la escritura digital y colaborativa en la cual revisitamos los conceptos propuestos en
el capitulo de antecedentes y establecemos un cruce con las observaciones y conclusio-
nes logradas, con el objetivo de presentar ciertos avances y aportes en la investigacion
acerca de nuestro objeto de estudio. Tras esto, incluimos un apéndice en el que, a partir
de las observaciones hechas en la tesis y sistematizadas en la discusion final, propone-
mos una serie de apuntes para la didactica de la Lengua vy la Literatura, especificamente

para la ensefianza de la escritura y de la gramatica en diferentes niveles educativos.
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Capitulo 1. ;Qué se ha dicho de la ESCRITURA DIGITAL Y COLABORATIVA?:
Antecedentes en la investigacion

Los elementos en el espacio de la escritura digital

no son necesariamente cadticos, en cambio,
funcionan en un perpetuo estado de reorganizacion,
formando patrones que estdn en constante peligro
de caerse o de ser recombinados.

David Bolter

En este capitulo proponemos un recorrido por algunos trabajos que constituyen los
antecedentes para esta investigacion ya que se preocupan por fendmenos similares y

Cuyos avances y conclusiones nos sirven como punto de partida. El objeto de estudio

definido en esta investigacién —la escritura digital y colaborativa— es un objeto comple-

jo y con muchas aristas, por lo tanto la revisién de la bibliografia especializada debe
tener en cuenta esta complejidad y detenerse en los principales avances en cuanto a
sus diferentes aspectos constitutivos. Este capitulo se organiza del siguiente modo: en
el primer apartado revisamos propuestas que, desde diferentes abordajes disciplinares,
estudian las caracteristicas del lenguaje y la comunicacion en el contexto actual, carac-
terizado por la integracion de tecnologias digitales a los diferentes ambitos de la vida.
En el segundo apartado nos detenemos especificamente en las investigaciones que se
han enfocado en la escritura con tecnologias digitales y presentamos los trabajos en
tres ejes de acuerdo con como la piensan: como proceso, como producto o como prac-
tica social. En el tercer apartado revisamos algunos avances en la investigacién acerca
de la escritura colaborativa y en el cuarto apartado presentamos investigaciones acerca
de la escritura colaborativa con tecnologias digitales. Finalmente, a raiz del recorrido
bibliografico, sefialamos algunos espacios vacios y preguntas vacantes en la bibliografia
especializada y que, por tal motivo, constituyen un promisorio punto de partida para la

investigacién sobre los discursos digitales.

Pensar el escenario actual
Desde muchas perspectivas se han estudiado los desplazamientos que producen las

tecnologias en el ambito de la comunicacion y la representacién de significados, no so-

lamente por las caracteristicas materiales de los dispositivos tecnoldgicos, sino también
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por las posibilidades que habilita la conexién a internet. Especificamente, estos factores
resultan influyentes en las practicas de lectura y escritura, ya que generan nuevas for-
mas de producir, distribuir y comunicar significados y conocimientos y, al mismo tiem-
po, cambian los modos de produccién y circulacion de los textos y la materialidad de los
objetos portadores de las marcas escritas (Chartier, 2000; Ferreiro, 2011). En este sen-
tido, las tecnologias digitales amplian el panorama comunicativo, ya que no sustituyen
las practicas analdgicas de representacion y comunicacion, sino que habilitan practicas
digitales que coexisten con aquellas.

Estos desplazamientos han sido abordados desde muchos campos disciplinares,
aunque aqui nos circunscribimos a algunos aportes desde la linglistica, la comunicacion
y la alfabetizacidn que resultan pertinentes para nuestra investigacion.

Desde la lingliistica se han estudiado los cambios que internet y las nuevas tec-
nologias producen en el lenguaje. Crystal (2006) sostiene que internet ha influido en
todos los planos linglisticos (fonético, fonoldgico, gramatical, Iéxico y variedades) ya
que facilita la comunicacién y acerca la escritura a la oralidad, propicia el surgimiento de
variedades particulares ancladas en espacios en linea y permite que el lenguaje se com-
bine con otros modos semidticos (imdgenes, audio, etc.). A su vez, propone el concepto
de Netspeak para dar cuenta de las imbricaciones entre oralidad y escritura que se pro-
ducen en el lenguaje en internet y que dan lugar a lo que él llama el tercer medio.

Yus (2001, 2010), desde la ciberpragmatica, propone que la posibilidad de in-
teractividad que ofrece internet (comunidades virtuales, chats y correos electrénicos)
genera un tipo de comunicacion en linea caracterizada como un hibrido, entre la estabi-
lidad y rigidez del soporte escrito por un lado, y la espontaneidad y cualidad efimera del
habla, por otro. Barton y Lee (2013), asimismo, sefialan que todo el campo de la lingis-
tica necesita ser repensado a partir de los cambios relacionados con las tecnologias,
porque en la actualidad las nociones linglisticas de variacidn, contacto, comunidad de
habla, interaccidon y conversacién, audiencia, autoria, oralidad, lectura y escritura ad-
guieren nuevos matices gracias al analisis de materiales digitales y en linea.

Desde el campo de la comunicacion se intenta dar cuenta de las particularidades
de los intercambios que se desarrollan en los contextos virtuales. Dentro de esta linea
de investigacion podemos sefialar la importancia de los estudios sobre la comunicacion

en redes sociales y comunidades virtuales especificas como foros especializados, Twit-
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ter, Facebook, Instagram, etc. En estos trabajos los autores estudian los desplazamien-
tos que la era digital produce en los patrones de la comunicacién, especificamente en
cuanto a las formas de la interaccion social y a los procesos de conformacion de la iden-
tidad en red (Castells, 2001; Papacharissi, 2010). En trabajos especificamente centrados
en la comunicacion social se han propuesto importantes conceptos, como el de conver-
gencia, que muestra la tendencia al flujo de contenido a través de multiples plataformas
mediaticas (Jenkins, 2006) y el de hipermediacion, entendida como el universo de la
comunicacién digital, cuyas principales caracteristicas serian la multimedialidad, la hi-
pertextualidad, la interactividad, la reticularidad y la convergencia de medios y lengua-
jes (Scolari, 2008).

Finalmente, desde los estudios sobre ensefianza de la lengua y la alfabetizacion,
diferentes autores, partiendo de la idea de que las tecnologias digitales han modificado
las practicas de lectura y escritura, problematizan la nocion de alfabetizacion en los es-
cenarios actuales (Lankshear, Snyder y Green, 2000; Gee, 2005; Lankshear y Knobel,
2006, 2011; Gee, 2015). Mientras que algunos autores proponen que es necesaria una
alfabetizacion digital que tenga en cuenta los nuevos conocimientos que se deberian
ensefiar y aprender en la escuela’ (Cassany, 2000; Snyder, 2002; Barton y Lee, 2013),
otros sostienen que, si bien estamos ante una transformacion de las practicas de escri-
tura y lectura, de eso no deriva la necesidad de recurrir a nuevos conceptos, sino que
proponen pensar la alfabetizacién como una practica educativa social y situada en un
presente marcado por la aparicion de tecnologias que conviven con practicas tradicio-
nales, a la vez que incorporan nuevos recursos semioticos y modifican la manera en la
gue se piensa la ensefianza y el aprendizaje (Lankshear y Knobel, 2006, 2011; Ferreiro,
2011; Horning, 2012). En el marco de los Nuevos Estudios de Alfabetizacién (New Lite-
racy Studies), se propuso el concepto de Multialfabetizaciones o Alfabetizaciones Multi-
ples (Multiliteracies) para dar cuenta del abanico de habilidades relacionadas con la
lectura y con la escritura que requieren los estudiantes para comprender y producir
discursos con mayor complejidad semidtica en los nuevos escenarios comunicativos y

sociales (New London Group, 1996; Jewitt y Kress, 2003; Cope y Kalantzis, 2000, 2009;

2 Cassany (2000) utiliza el término alfabetizacion digital, Snyder (2002) el término silicon literacy y Bar-
ton y Lee (2013) el término digital literacies para dar cuenta de una serie de contenidos y conocimientos
relacionados con las tecnologias digitales que se deberian abordar en la educacién.
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Kalantzis y Cope, 2012). Desde esta perspectiva se critica la reduccién de la alfabetiza-
cién a una destreza cognitiva y autonoma, porque esta categorizacién no considera la
diversidad de contextos en los que se desarrolla (Gee, 2005). Asi, se propone que la
alfabetizacién es mas que la adquisicidén de habilidades, se trataria, en cambio de la par-
ticipacion en un conjunto de practicas sociales que implican conocimientos sociohistori-
cos, ideoldgicos y culturales. En relacion con esto, en diferentes trabajos se sostiene
gue en la actualidad, leer y escribir “se dicen en plural”: no se puede hablar de una sola

alfabetizacién sino que es necesario el pensar en términos de alfabetizaciones (Gee,

2005; Dussel y Southwell,2007; Magadan, 2013).

Escritura digital: ;de qué se trata?
En este contexto de transformaciones resulta relevante estudiar qué es lo que sucede

con la escritura y las tecnologias digitales, ya que si bien los nuevos dispositivos electro-
nicos habilitan y simplifican la utilizaciéon de otros modos semidticos como las imagenes
y las grabaciones de audio (Jewitt, 2009; Cope y Kalantzis, 2010), con el desarrollo de
internet y de las tecnologias digitales, la palabra escrita ha adquirido protagonismo
(Ayala Pérez, 2014) y se ha ampliado su alcance a casi todas las practicas de las vidas de
los sujetos.

En los estudios acerca de la escritura en formatos digitales existen diferentes
posturas respecto de como la materialidad de los dispositivos tecnolégicos afecta o no a
la escritura: Tabachnik (2012), por ejemplo, sefiala que los actuales dispositivos tecno-
l6gicos estan inventando un nuevo régimen vy, tal vez, hasta un nuevo concepto de es-
critura, ya que en su propia materialidad significante se incorporan imagenes en movi-
miento, voces, sonidos y musica. En cambio, Horning (2012) sostiene que no existen
diferencias significativas entre la escritura digital y la escritura analdgica, porque en el
plano psicolinglistico no existe un cambio crucial en pasar de la hoja a la pantalla, vy
escribir en formatos digitales implica las mismas habilidades que escribir en papel, junto
con dos Unicas capacidades adicionales: la yuxtaposicion vy la técnica del bricolaje®. En

este trabajo preferimos distanciarnos de esas posturas polarizadas ya que considera-

3 “While digital writing entails different tools than traditional writing, the psycholinguistic processes

used to generate the text, and the nature of the text itself (i.e., its distinctive features) are the same
whether the text appears on a screen or printed page.” (Horning, 2012: 192).
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mos, siguiendo a Ferreiro (2006)*, que la escritura mediatizada por un teclado no es
nueva sino que existe desde las maquinas de escribir. Ademas, trabajos ya clasicos sefia-
lan que la escritura es en si misma una tecnologia (Williams, 1981; Ong, 1982) porque, a
diferencia del habla, implica la mediacién de una técnica material y de determinados
instrumentos externos al cuerpo humano.

En este sentido, entendemos que para estudiar la escritura con dispositivos tec-
noldgicos es necesario poner en relacion las tecnologias digitales con las practicas socia-
les y culturales en las cuales estas se insertan y adquieren sentido. Haas (1999) aboga
en contra de las visiones simplistas y simplificadoras de las tecnologias® y sostiene que
las herramientas tecnoldgicas estan inextricablemente atadas a estructuras sociales y
culturales, de un lado, y a los objetivos individuales y a las practicas, del otro; y en este
sentido es necesario estudiar la escritura como una practica situada en un mundo ma-
terial: ocurre en un entorno material, emplea herramientas materiales y da como resul-
tado artefactos materiales. Asimismo, Bolter (2001) sefiala que las tecnologias no de-
terminan el curso de una cultura o una sociedad, basicamente porque no son agentes
separados que pueden afectar a una cultura desde afuera: el autor postula que cada
tecnologia de escritura involucra diferentes materiales y distintas formas de desplegar
esos materiales escritos; las tecnologias digitales, entonces, reconfiguran las relaciones
entre las practicas materiales de escritura y el ideal de escritura que esa practica expre-
saba, por eso se produce lo que él llama una remediacion en el terreno de la lectura y la
escritura, en la cual un nuevo medio toma el lugar de uno antiguo, borra y reorganiza
las caracteristicas de la escritura como se entendia y reforma el espacio cultural.

Siguiendo estos lineamientos tedricos, presentaremos los antecedentes de in-
vestigacion acerca de escritura producida en y a través de tecnologias digitales agru-

pandolos en tres ejes centrales: la produccién de la escritura en entornos digitales, los

* Ferreiro (2006) particularmente sefala que las posturas grandilocuentes sobre el avance tecnolégico
no son adecuadas, porque pensar que todo es nuevo no permite entender las particularidades de las
tecnologias digitales.

> Segun Haas (1999) existen visiones simplistas y simplificadoras acerca de las tecnologias, que se sus-
tentan en un modelo de reemplazo y en un ideal de progreso asegurado. El modelo de reemplazo se
sustenta en la idea de que las nuevas tecnologias y las antiguas estan bien diferenciadas, y que simple-
mente se producird el reemplazo de unas por otras. El ideal de progreso entiende que la tecnologia
habilita un modo de progreso lineal y derecho y que, con sus avances, van a permitir indefectiblemente
el desarrollo de procesos mas eficientes y poderosos.
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textos producidos digitalmente y las nuevas practicas de escritura con dispositivos tec-

noldgicos.

a. La escritura como acto de produccion: escribir en entornos digitales
Estudiar la escritura digital como una forma particular de produccién de sentido implica

detenerse en las materialidades que intervienen en la forma de escribir, es decir, la uti-
lizacion de las tecnologias digitales y los efectos que conllevan. Chaverra Fernandez
(2011, 2012) sostiene que, como el proceso de composicidn estd apoyado en recursos
electrénicos, esto genera transformaciones en la produccion, el procesamiento y la
transmision, tanto de la informacion como del conocimiento. Con una premisa similar,
Cassany (2000, 2003, 2012) propone que en la era digital se puede desarrollar un pro-
cesamiento mas eficaz en la composicion, ya que los sujetos se pueden apoyar en he-
rramientas y recursos electrénicos (buscadores, revisor de ortografia y gramatica, tra-
ductores, etc.) y asi liberar recursos cognitivos para otras tareas. En el mismo sentido,
Ferreiro (2006) considera que el procesador de texto introdujo cambios profundos en la
revision de los escritos, que tradicionalmente era una tarea tediosa y poco satisfactoria
en sus resultados porque implicaba una pagina llena de cicatrices; en cambio, en la era
digital es posible corregir indefinidamente un texto y obtener una pagina perfectamen-
te limpia. Por otro lado, Cano (2010) sostiene que escribir utilizando procesadores de
texto supone la posibilidad de acelerar el trabajo con las distintas versiones de un escri-
to, amplia la posibilidad de borrar y volver a escribir con facilidad e introdujo las opera-
ciones de “cortar y pegar” que habilitan la reformulacién de los textos. También De-
Voss, Eidman-Aadah y Hicks (2010) plantean que las computadoras han alterado el pro-
ceso de la escritura ya que facilitan la edicién de textos, el movimiento de fragmentos,
la copia y la reproduccion; pero a la vez abren un abanico de opciones (como la incorpo-
racién de multimedios al disefio textual) que hace que la escritura sea mas compleja, ya
gue implica nuevas elecciones estratégicas acerca de los modos de distribucion de los
elementos textuales (Reviglio, 2009) y nuevas técnicas escriturarias en las que se des-
pliega un trabajo de desfiguracion y reconfiguracion de la materialidad significante (Ta-
bachnik, 2012). Este aspecto también es considerado desde la Teoria de la Multimodali-
dad (Kress, 2005; Jewitt, 2009), cuyos autores proponen que la escritura en formato
digital posibilita la inclusién de elementos de diferentes modos semiéticos: se pueden
agregar imagenes, enlaces, manejar la tipografia y el disefio, etc., lo que implica que la
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produccion vy el disefio de textos multimodales se suma al procesamiento de la escritu-
ra. En este sentido se producen textos en los que se combinan diferentes modos se-
midticos® (escritura, oralidad, imagenes, gestos, sonidos, etc.) que tienen particulares
potenciales de significado (affordance) de acuerdo a su historia cultural y su materiali-
dad significante, y todos ellos contribuyen a la gestacidn final del significado del texto.
Por otro lado, la conectividad a internet también influye en el proceso de com-
posicion ya que el fendmeno de la hipertextualidad convierte la superficie de escritura
en una interfaz que rebasa los limites del plano (Diaz Noci, 2001) y produce una apertu-
ra del sistema textual (Moulthrop, 1994). Cassany (2003, 2012), en este sentido, sostie-
ne que en el procesamiento de la escritura existe una preocupaciéon por la organizacioén
hipertextual de los materiales, lo que implica conectar el texto con otros enlaces para su
insercion en la red y que genera, en términos de Corddn y Jarvio (2015), una telarafia
discursiva. Landow (2006) también sefiala que la escritura hipertextual opera de una
manera particular, ya que se trata de un arte del ensamblaje donde reina la apropiacion
y la catacresis: el autor y el lector crean sus propias rutas de lectura y cada conexién,
aunque funcione de manera independiente, aporta a la construccién significativa del

hipertexto.

b. La escritura como producto: discursos digitales y nuevos cddigos lingiiisti-
cos
El estudio de la escritura digital como un producto elaborado a partir de dispositivos

digitales implica detenerse en los tipos discursivos y los mensajes para observar sus
particularidades. Algunos autores (Cassany, 2003, 2012; Cano, 2010; Magadan, 2013)
sefialan que la escritura digital participa en el surgimiento de géneros discursivos’ nue-
vos, ya que con los medios digitales se desarrollan practicas comunicativas que tienen
configuraciones estructurales, tematicas y estilisticas particulares, surgen atados a esfe-
ras sociales y culturales determinadas y tienen un funcionamiento particular. Al respec-
to, Lemke (2005) propone en la actualidad los géneros se enriquecen a partir del em-
pleo de recursos de diversos modos semidticos; sin embargo, cada vez se reducen mas

las fronteras entre los distintos géneros discursivos, con lo cual se producen géneros

® Un modo semiético consiste en un conjunto de recursos moldeado socialmente que nos permite lidiar
con necesidades sociales y lograr propdsitos sociales (Kress, 2003; Jewitt, 2009).

” Entendemos el concepto de género discursivo como un conjunto relativamente estable de enunciados
que tienen algunos aspectos en comin como ser la estructura, el temay el estilo (Bajtin, 1982).
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hibridos y estructuras transgénericas. Un ejemplo de este tipo de transformaciéon puede
pensarse en relacion con el desvanecimiento de las tradicionales diferencias entre los
géneros de la oralidad y de la escritura: algunos géneros electrénicos se sitlan entre el
habla y la prosa y combinan recursos asociados a la escritura con aquellos asociados a la
oralidad (Magadan, 2013). Levis (2006) entiende que esto se debe a las formas de inter-
accion simultanea, en las cuales la escritura participa de una dimensién espacio-
temporal marcada por la inmediatez en la trasmisién de los textos, lo que la lleva a re-
producir el ritmo de una conversacion.

Ademas, muchos autores que se enfocan en las transformaciones en el coédigo
escrito de la lengua a partir de la escritura digital, tienden a considerar que, en pos de Ia
eficacia comunicativa o de la instantaneidad y la velocidad en las comunicaciones, los
sujetos “dejan de lado” cuestiones normativas y retoricas (Chartier, 2004; Levis, 2006;
Ferreiro, 2006; Cassany, 2003, 2012; Cano, 2010; Corddn y Jarvio, 2015). En este senti-
do, se registran caracteristicas que los textos digitales tienen en comun en los distintos
planos del lenguaje: en el plano semantico y el pragmatico se observa la presencia de
implicitos, actos de habla propios de la oralidad, frases abandonadas vy rectificaciones,
|éxico coloquial y marcadores discursivos de contacto, junto con un bajo nivel de forma-
lidad discursiva. En el plano gramatical (morfoldgico vy sintactico), los autores sefialan la
existencia de frases agramaticales, procesos de simplificacion sintactica y la utilizacion
de neologismos surgidos de la derivacion de palabras en inglés (whatssapear). En el
plano ortografico, se encuentran fendmenos de truncamiento en las palabras, elisiones
o simplificacién léxicas sustentadas en la fonética, utilizacion de abreviaturas (“q” o “k”
en vez de “que”), ausencia de diacriticos y una disminucién del cuidado por las conven-
ciones ortograficas.

Por ultimo, el hecho de que los dispositivos digitales permitan la inclusion de di-
Versos recursos semioticos en la escritura, como se sefiald en el apartado anterior, ge-
nera que se produzcan textos multimodales en los que se combina la escritura con otras
materialidades significantes como imagenes, audio, etc. En este sentido, en los textos

digitales la palabra escrita se combina con la utilizacién de emojis® o GIF® para significar

8 Emoji (§53XF?) es un término japonés para los ideogramas o caracteres usados en mensajes electré-
nicos y sitios web. El término es una palabra compuesta que significa: imagen (e, #3) + letra (moji, 3X=F).
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onomatopevyas (risa, ronquidos, gritos, etc.), emociones, estados de animo, situaciones,
personas e incluso algunas acciones (Levis, 2006; Ferreiro, 2006; Martinez y Fernandez,
2010). Tabachnik (2012) habla de un proceso de trasposicién semidtica, en el cual se
producen interpretantes iconicos o graficos que abren un espacio para la experimenta-
cion y engendran codigos mas o menos estables, a la vez que generan una escritura
alterada, intervenida por diferentes formas de figurabilidad que descomponen las for-

mas tradicionales de la escritura.

c. La escritura como practica social y situada: diferentes soportes y activida-
des
El desarrollo de las tecnologias digitales ha producido también transformaciones en

cuanto a las practicas de escritura en el actual contexto sociocultural. Ferreiro (2006),
por ejemplo, sefiala que han cambiado las practicas sociales de la escritura a partir del
desarrollo de las maquinas de escribir, procesadores de textos y plataformas de conver-
saciones virtuales, debido a que las materialidades propias de cada soporte imponen
unas restricciones, a la vez que habilitan otras posibilidades.

En este contexto, como sefiala Magadan (2013), las practicas de escritura se
producen en multiples espacios y contextos y ya no aparecen limitadas a los ambitos
donde tradicionalmente han circulado. Por esto es necesario considerar y dominar una
serie de patrones socioculturales para comprender los significados sociales emergentes
de estas practicas. Gee (2015), por su parte, sostiene que en la actualidad, los medios
digitales transforman la ecologia de las prdcticas de lectura y escritura, esto quiere decir
gue las practicas tradicionales adquieren nuevos significados en relacién con las practi-
cas ancladas en los espacios digitales.

Las transformaciones en las practicas sociales de escritura tienen su correlato en
el desarrollo de dispositivos electrénicos cada vez mas portables, como notebooks, net-
books, tablets y smartphones, cuyos procesadores portatiles habilitan nuevas formas de
comunicacién digital (Barton y Lee, 2013) y cuya ubicuidad es un rasgo clave para su

utilizacion en diversos ambitos de la vida de los sujetos (Levis, 2006). Se trata de apara-

(Fuente: IIEMD). Se trata pequeiios dibujos estandarizados utilizados en el chat y en las redes sociales
para expresar determinados sentimientos, emociones o ideas.

° GIF son las siglas de Graphics Interchange Format (GIF) o “Formato de Intercambio de Gréficos” y se
trata de un formato grafico, que aunque se utiliza tanto para imagenes como para animaciones, su
nombre se asocia animaciones muy breves.
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tos que evolucionan constantemente vy, gracias a su estructura y disefio, les permiten a
los usuarios mayor movilidad, ademas de que van incorporando nuevas funcionalidades
y aplicaciones digitales: hablar por teléfono, participar en intervenciones en diferentes
redes sociales, tomar fotos y videos y compartirlos, enviar mensajes multimodales, leer
y escribir correos electrdnicos, jugar, escribir notas, hacer cuentas, navegar por inter-
net, etc. (Corddn y Jarvio, 2015).

Por otra parte, la digitalidad de los textos afecta el caracter estable y permanen-
te de las practicas de escritura: a diferencia de lo que ocurre con los escritos en papel,
los textos en formatos digitales tienen otras formas de ser concebidos, manipulados vy
distribuidos, pueden ser editados infinitamente y las huellas pueden permanecer o no;
asimismo, por su caracter digital, estan mas expuestos a la desaparicion (Reviglio, 2009;
Corddn y Jarvio, 2015). Otro aspecto relevante es que, por la infinita capacidad de re-
productibilidad y edicion que habilitan, los textos digitales contribuyen a desdibujar la
nocion de autenticidad y originalidad (Ayala Pérez, 2007).

Finalmente, debemos sefialar que la conectividad a internet resulta muy influ-
yente en las practicas de escritura. Chartier (2004), por ejemplo, sostiene que quienes
usan internet no solo cambiaron su forma de buscar documentos, consultarlos y leerlos,
sino que también modificaron las formas de percibir, escribir, corregir, almacenar y di-
fundir sus escritos. Otros autores, ademas, sefialan que la escritura digital es propicia
para el desarrollo de actividades de escritura colaborativa: Cassany (2000) observa que
existen nuevas practicas de escritura digital en las que los interlocutores forman parte
de comunidades virtuales especificas. A su vez, Merchant (2007) propone que la escri-
tura en los formatos digitales puede ser de colaboracién, y que alli los roles de lectores
y escritores se superponen y también aumenta la posibilidad de co-presencia y partici-
pacion sincrénica en el proceso de escritura. En este aspecto, DeVoss, Eidman-Aadahl y
Hicks (2010) reconocen la importancia de las tecnologias digitales conectadas a internet
en las practicas de escritura, ya que internet no solo permite utilizar gran variedad de
fuentes, medios y formas de composicion, sino que también habilita espacios para la
produccion conjunta de textualidad. En efecto, las herramientas en linea, resultan per-
tinentes porque posibilitan compartir instantdneamente los textos escritos y hacer que

el proceso creativo sea publico e interactivo.
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Escribir a muchas manos
Aunque en esta investigacion intentamos dar cuenta del proceso de escritura colabora-

tiva con tecnologias digitales, existen trabajos acerca de las practicas de escritura cola-
borativa en formato papel que, por su pertinencia, resultan antecedentes para el traba-
jo que nos proponemos realizar.

En general, la produccion de textos de forma colaborativa ha sido estudiada en
aquellos ambientes que favorecen o exigen el desarrollo de actividades o trabajos gru-
pales para alcanzar ciertos resultados, como en los dmbitos escolares y académicos'®.
En relacién con estas inquietudes han surgido diferentes estudios que tienen en cuenta
cuales son las caracteristicas de las interacciones, como es la distribucion de roles en un
grupo y también otros trabajos que se detienen en la importancia y las ventajas que
supone trabajar de forma colaborativa. Posner y Baecker (1992), por ejemplo, entrevis-
tan sujetos que han escrito colaborativamente documentos y elaboran una taxonomia
de la escritura colaborativa con cuatro componentes importantes: los roles (escritor,
consultor, editor, etc.), las actividades (tormenta de ideas, planificacion, escritura, edi-
cién, etc.), los métodos de control del documento (centralizado, independiente, com-
partido) y las estrategias de escritura (escritura individual, escritura en paralelo, escritu-
ra en conjunto).

Desde corrientes francesas, se ha propuesto la denominacion redaccion conver-
sacional (rédaction conversationnelle) para atender a fendmenos de produccion discur-
siva en forma colaborativa. Las redacciones conversacionales son aquellas situaciones
en las cuales trabajan colaborativamente dos o mas participantes en la redaccién de un
texto para hacerlo progresar (Bouchard, 1997; Apothéloz, 2005). Como sefialan Krafft y
Dausendschon-Gay (1992), la situacion de escritura es conversacional en el sentido de
gue los intercambios verbales no son preconcebidos y se negocia la organizacion de la
interaccion libremente entre los participantes. Las intervenciones pueden tener distin-
tas funciones: algunas regulan los modos de cooperacion, otras tienen funciones meta-

lingUisticas y metadiscursivas que toman el mismo texto como objeto y otras son re-

"% Existe una linea de trabajos que, aunque aqui no se revisard exhaustivamente por no constituir ante-
cedentes especificos, resulta muy prolifica e interesante y es aquella en la que se investigan los benefi-
cios de la escritura colaborativa en la ensefanza y el aprendizaje de una segunda lengua. Constituyen
aportes en este sentido los trabajos de Hirvela (1999), Storch (2005), Gutiérrez (2008), etc.

21



formulaciones orales de fragmentos del texto, a los cuales Aphoteloz (2005) llama epi-
sodios autonimicos.

En los estudios desarrollados acerca de la escritura colaborativa en ambitos edu-
cativos, los autores han hallado, en general, que la colaboracién favorece el proceso de
escritura porque genera mayor reflexién por parte de los estudiantes sobre sus escritos
y sobre los objetivos que estan buscando alcanzar. Keys (1994), por ejemplo, analiza los
informes de laboratorio realizados por pares de estudiantes para ver cédmo influia la
escritura colaborativa en el razonamiento cientifico puesto en juego para su elabora-
cion. Los resultados hallados indican que la escritura colaborativa ayudo y alentd a que
los estudiantes utilizaran mas sus habilidades de razonamiento cientifico para construir
interpretaciones significativas, formular modelos basados en las observaciones y hacer
mas mas explicitas las comparaciones entre los fendmenos cientificos. Asimismo,
Yarrow y Topping (2001), gracias a un minucioso trabajo de campo en el que analizaban
las practicas de escritura de nifios en edad escolar cuando realizaban actividades guia-
das en pares, afirman que el desarrollo de las actividades metacognitivas en grupos fa-
vorece la mejoria de las habilidades escritoras en los textos y el desarrollo de una auto-
estima mas elevada en relacidn con las actividades de escritura. En el mismo sentido,
Cliff Hodges (2002), tras estudiar el proceso de escritura colaborativa y creativa en un
grupo de estudiantes, realiza una serie de observaciones: por un lado, sostiene que la
escritura colaborativa motiva a los estudiantes a que revisen su trabajo de forma espe-
cifica y explicita en busqueda de objetivos particulares, y que en este proceso se ponen
en juego conocimientos linguisticos al nivel de la palabra, de la oracion y del texto en el
proceso de escritura. Los estudiantes releen grupalmente y revisan la redaccion para
ajustarla, lograr mas claridad, coherencia y otros efectos retéricos. Por otro lado, la es-
critura colaborativa tiene efectos positivos sobre los estudiantes, quienes, al no escribir
aislados, no se sienten tan expuestos por los resultados de su trabajo, ya que la respon-
sabilidad no es individual sino grupal y pueden colaborar con otros para realizar ajustes
y lograr los objetivos deseados. Resultados coincidentes fueron hallados por Storch
(2005), quien analiza comparativamente la resolucion de una actividad de escritura que
podia ser individual o grupal, y para esto recurre a los datos provenientes de las graba-
ciones del proceso de escritura, a entrevistas con los participantes y a los textos finales

producidos. La autora encuentra que, si bien los textos producidos grupalmente eran
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mas breves, resultaban mejores en términos de cumplimiento de tareas, precision gra-
matical y complejidad. Atribuye esto a que el trabajo conjunto les brindo a los estudian-
tes la oportunidad de colaborar en la generacion de ideas y obtener retroalimentacion
respecto del lenguaje. Una conclusidén importante en este sentido es la propuesta por
Fernandez Dobao (2014), quien en un andlisis comparativo contrasta el desempefio y
los textos producidos por grupos de dos y de cuatro integrantes, y encuentra que en los
grupos con mayor cantidad de integrantes se produjeron mayores episodios relaciona-
dos con el lenguaje, es decir de discusién metalinglistica, y sostiene que esto mejoro la
resolucion de los trabajos y su precisidn. En relacion con esto, Vardiy Bailey (2006) ana-
lizan los procesos de retroalimentacién entre docentes y estudiantes universitarios y
observan que los procesos de reescritura a partir de la retroalimentacién mejoran la
calidad de los escritos. A su vez las autoras observan que las retroalimentaciones que
generan cambios se pueden categorizar en tres tipos: generales, prescriptivas y centra-
das en el contenido con relacion a la consigna y la estructura.

Estos resultados se pueden pensar a la luz de lo propuesto por Sharples (1999),
guien sefiala que la escritura colaborativa tiene sus complejidades y beneficios: por un
lado, multiplica las dificultades de la escritura individual, ya que es necesario explicitar
intenciones, intercambiar ideas y planes, acordar responsabilidades, dividir el trabajo vy
organizar las diferentes voces en un solo escrito. Pero, por otro lado, tiene beneficios
ligados al trabajo en equipo: un trabajo bien coordinado puede lograrse mejor con dis-
tintas personas trabajando juntas. Asimismo, existen estudios que hallaron que la escri-
tura colaborativa registra ser positiva para el desarrollo de actividades creativas. Vass
(2007) y Vass, Litleton, Miell y Jones (2008) analizando el desarrollo de una tarea de
escritura creativa colaborativa por parte de nifios de escuela primaria, observan la utili-
zacion de estrategias discursivas que benefician la colaboracién y apoyan el desarrollo
de actividades de escritura creativa. Las autoras sostienen que el establecimiento de un
enfoque conjunto y un intercambio intenso favorecieron la inspiracion y la estimulacion
entre los niflos escritores.

En relacion con los procesos interpersonales en las tareas de escritura, Bonito y
Sanders (2002) sefialan que en los trabajos colaborativos los sujetos tratan de evitar o
de atenuar los conflictos cuando surgen desacuerdos con otros participantes: cambiar

estratégicamente las posturas personales para resolver o prevenir conflictos, asegurar
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los puntos de acuerdo para evitar la conflictividad y resolver los desacuerdos. En rela-
cién con el concepto de roles, resulta significativo el trabajo de Olinger (2011) quien
analiza el proceso de construccién de la identidad discursiva por parte de estudiantes
universitarios en actividades de escritura colaborativa, y propone que las posturas que
los estudiantes manifiestan remiten a una matriz de identidades (del docente y de los
tipos de estudiantes) que se ponen en juego durante la interaccion.

Asimismo, resultan pertinentes para nuestra investigacién, trabajos en los que
se estudian las practicas de escritura colaborativa de diferentes ambitos de la vida pu-
blica y social. Por ejemplo, Bonnin (2007, 2010, 2012) a partir del estudio de los borra-
dores de textos producidos por la Iglesia argentina, halla indicios de las pujas ideolégi-
cas y las negociaciones dentro del grupo productor del documento, en relacién con las
propias condiciones de produccion de los materiales; asimismo observa que los grupos
no funcionan de manera homogénea, sino que se trata de sujetos diferentes unidos
para llevar a cabo una tarea en comun, pero que, sin embargo, tienen efectivamente
ideas y expectativas diferentes. Por otra parte, Bloomfield (2015) analiza el archivo del
grupo francés de experimentacion literaria OuLiPo vy, en los documentos preparatorios
de los textos observa las dificultades para realizar trabajos en conjunto, las diferentes
posturas en el grupo y también las tensiones entre la busqueda de una identidad grupal
colectiva y la emergencia de particularidades individuales en el proceso de escritura

colaborativa.

Escritura digital y colaborativa: antecedentes especificos
Si bien las experiencias de autoria colectiva han sido frecuentes a lo largo de la historia,

en la actualidad existen condiciones particulares propiciadas por los dispositivos tecno-
l6gicos que generan ciertas diferencias respecto de las practicas precedentes (Tabach-
nik, 2012; Magadan, 2013, 2018a), y es por esto necesario estudiar la escritura colabo-
rativa con tecnologias digitales.

En el contexto actual existen muchas plataformas virtuales desarrolladas por di-
ferentes compafiias en las que se pueden realizar trabajos de escritura digital, colabora-
tiva y en linea, y se han escrito algunos trabajos que describen las potencialidades de
tales plataformas y herramientas digitales, a la vez que evallan su valor para las activi-

dades de escritura colaborativa en dmbitos académicos, escolares y laborales. Se trata
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de espacios como los sitios web que permiten desarrollar blogs (Alvarez y Bassa, 2013);
la plataforma Moodle que es utilizada en los campus virtuales de institutos, academias y
universidades (Mauri, Colomina, Clara y Ginesta, 2011) y la herramienta wiki que habili-
ta espacios para la escritura y la edicién colaborativa por parte de los participantes (Pé-
rez, 2006; Choy y Ng, 2007; Diez-Bedmar y Paredes, 2009; Montenegro y Pujol, 2009;
Barton y Heiman, 2012; Bresco y Verdu, 2014; Uribe Zapata, Ramirez Salazar y Alvarez,
2017). Asimismo se han desarrollado algunos trabajos sobre la plataforma Google Drive,
gue con su aplicacién Google Docs facilita el desarrollo y la edicién conjunta de un do-
cumento en una interfaz que favorece la interaccion y el intercambio (Tan y Jones,
2008; Herrick, 2009, Rodriguez, Lozano, Aradillas y Duque, 2011; Delgado y Casado,
2012; Zhou, Simpson y Pinette Domizi, 2012). Entre estos ultimos trabajos, encontra-
mos publicaciones que valoran positivamente la plataforma Google Drive en tanto su
interfaz de comunicacién permite la coordinacion conjunta de las tareas (Tan y Jones,
2008), otras que tienen en cuenta la facilidad que brinda Google Drive en cuanto a su
interfaz para editar, gestionar y organizar los documentos (Herrick, 2009) y también, la
percepcion positiva de los estudiantes sobre estas herramientas de acuerdo a sus
aprendizajes (Rodriguez, Lozano, Aradillas y Duque, 2011; Zhou, Simpson y Pinette Do-
mizi, 2012).

En general, estos trabajos se han enfocado en las potencialidades de las interfa-
ces de estas plataformas para la comunicacion y el desarrollo de tareas de escritura
colaborativa, y en los beneficios que su utilizacidon puede representar para la educacion,
con el presupuesto de que, al favorecer la escritura colaborativa, favorecen la elabora-
ciéon grupal del conocimiento (Lankshear y Knobel, 2011). Estas ideas distan mucho de
los hallazgos de Cerrato Pargman (2003) y Noél y Robert (2004). Cerrato Pargman
(2003) analiza de forma comparativa la resolucién de tareas de escritura colaborativa
por parte de estudiantes en dos tipos de actividades: cara a cara y a través de comuni-
cacion sincréonica mediada por computadoras. La autora halla que existe mayor nivel de
comunicacion en los grupos que interactuaban cara a cara para realizar la tarea colabo-
rativa; ademas, observa que en los grupos que trabajaron a través de computadoras la
comunicacion apunta sobre todo a la organizacién de la tarea grupal, mientras que en la
comunicacion cara a cara especialmente se revisa el contenido del documento. Estos

resultados pueden explicarse teniendo en cuenta las caracteristicas del ambiente digital
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usado en la investigacion, que no favorecia la interaccion, por eso la autora subraya la
importancia de que las herramientas de escritura colaborativa tengan un espacio para la
comunicacién y el entendimiento mutuo. Noél y Robert (2004), por otra parte, realiza-
ron un cuestionario a personas que habian realizado trabajos de escritura colaborativa.
En sus respuestas, los sujetos sefialaron que, a pesar de que existian herramientas digi-
tales especificas, en general utilizaron procesadores de texto individuales y el correo
electrénico. Los autores, a partir de esto, destacan que es necesario atender a la impor-
tancia de ciertas funciones de las herramientas digitales como el control de cambios y el
trabajo sincroénico.

En otros trabajos, por el contrario, se ha sefialado que las actividades de escritu-
ra de caracter colaborativo y digital suponen ventajas para el desarrollo de trabajos es-
colares y académicos porque facilitan la comunicacién entre pares y con los docentes.
Barile y Durso (2002), partiendo del presupuesto de que la escritura colaborativa re-
guiere de un alto grado de interactividad y expresividad para su funcionamiento efecti-
vo, desarrollan un estudio comparativo entre tipos de interacciones: cara a cara, a tra-
vés de correo electrdnico, y sincrénica con tecnologias digitales. A partir de los resulta-
dos, sefialan que los métodos sincrénicos de escritura y comunicacién mediados por
computadoras son muy Utiles a la hora de escribir trabajos académicos, casi tanto como
la escritura colaborativa cara a cara, y que la comunicacion asincrénica a través del co-
rreo electrénico, por el contrario, no es un medio efectivo para la elaboraciéon de traba-
jos de escritura colaborativa. Por su parte, Passig y Schwartz (2007) hallan un resultado
coincidente; los autores examinan la escritura colaborativa en linea y sincrénica en el
desarrollo de una tarea de escritura académica llevada adelante por estudiantes de
educacién superior y comparan sus resultados con los de un estudio en el que se anali-
zaba la produccion de un texto de forma colaborativa realizado cara a cara. Especifica-
mente buscan analizar la calidad académica de las producciones escritas logradas con
ambos métodos colaborativos a partir de un instrumento particular para tal fin. Los au-
tores hallaron que la escritura colaborativa entre pares en un ambiente en linea y sin-
cronico produjo textos de mayor calidad —en cuanto a la escritura— que aquellos que
habian sido producidos en entornos presenciales.

En algunos trabajos se ha planteado como problematica el desarrollo especifico

del proceso de escritura digital colaborativa. Sharples, Googlet, Beck, Wood, Eas-
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terbrook y Plowman (1993), en sus estudios pioneros sobre la escritura colaborativa con
computadoras sefialan que las tecnologias de la escritura le dan “una vuelta de tuerca”
a las practicas de escritura colaborativa. Por eso sefialan que, para el desarrollo de sis-
temas digitales que sean adecuados para la produccién de estas actividades de escritu-
ra, es necesario producir investigaciones que estudien las estrategias de escritura utili-
zadas, los roles que los participantes asumen y cémo se manejan los conflictos, la co-
municacion y también qué representaciones externas influyen en el proceso de escritu-
ra colaborativa con computadoras. En esta linea encontramos algunos trabajos muy
pertinentes para nuestra investigacion. Erkens, Jaspers, Prangsma y Kanselaar (2005),
por ejemplo, estudian los procesos de escritura colaborativa de textos argumentativos
entre estudiantes de nivel secundario; para esto trabajan con una plataforma digital
especial que incluye un espacio interactivo (chat), un procesador de texto compartido,
un block de notas, acceso a fuentes de informacion y algunas herramientas de planifica-
cion de la escritura. Los autores analizan la discusion registrada en el chat y los procesos
relacionados con las tareas centrandose en los procesos de planificacion, recopilacion
de informacién y composicién del ensayo. Tras el analisis concluyen que la planificacion
conjunta de las actividades de escritura (tanto del contenido como sobre la actividad) y
la coordinacion colaborativa a través del didlogo resultan cruciales para la calidad del
texto escrito. También Bustos Sanchez (2009), al realizar el seguimiento de una activi-
dad de escritura colaborativa en linea, sefiala que la escritura colaborativa en linea
permite transparentar el proceso de escritura, es decir, identificar los participantes que
llevan a cabo las distintas acciones en el proceso de escritora. Con los resultados halla-
dos afirma que los procesos de co-autoria real influyen en la calidad del texto escrito: es
decir que los grupos que leyeron conjuntamente los materiales, utilizaron los espacios
de comunicacion virtuales, distribuyeron las tareas de forma homogénea, se acercaron
a un producto mas y mejor acabado.

Otra linea de trabajos es la que emerge de los estudios de la telecolaboracion
gue investigan como la comunicacidon con tecnologias digitales permite la colaboracion
entre estudiantes que manejan diferentes variedades y codigos linglisticos (Dooly,
2011; Dooly y Sadler, 2013) y, en ocasiones, pertenecen a universos culturales distintos
(Dooly y Sadler, 2005; Helm, 2013). Los estudios han demostrado que la colaboracién

mediada por tecnologias digitales mejora el aprendizaje de una segunda lengua gracias
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tanto al incremento de la interaccion (Kitade, 2008; Lin, Huang vy Liou, 2013), como a la
retroalimentacion (feedback) entre pares, y se demuestra la incidencia de las distintas
estrategias de retroalimentacion (Ware y O'Dowd, 2008; Vinagre y Mufioz, 2011; Diez
Bedmar y Perez Paredes, 2012) y de la conciencia de los estudiantes sobre su responsa-
bilidad en el proceso de aprendizaje (Dooly, 2007; Saldler y Dooly, 2016). Si bien estos
trabajos contribuyen con el andlisis de como se imbrican trabajo colaborativo y comuni-
caciones digitales, por el hecho de que se enfocan en estudiantes que aprenden una
segunda lengua o en participantes colaboradores que manejan diferentes variedades
lingliisticas, no constituyen antecedentes especificos para nuestra investigacion™.
Respecto de los procesos de revision que realizan los estudiantes, Davoli, Monari
y Eklundh (2009) analizan actividades educativas colaborativas en contextos virtuales y
sefialan que la colaboracion incide positivamente no solo en el tiempo que se le dedica
a las actividades de feedback y revisién, sino también en la atencidon que se le presta al
estilo y al contenido de la escritura. Asimismo, gracias a entrevistas realizadas a los par-
ticipantes, los autores sefialan que este tipo de comunicacién facilitd que los estudian-
tes estuvieran en contacto en cualquier lugar y momento, a la vez que habilitd que los
comentarios fueran mas honestos y espontaneos. Por otra parte, Alvarez, Espasa y
Guasch (2012) analizan como el feedback de los docentes ayuda a mejorar los escritos
de estudiantes universitarios durante una tarea de escritura colaborativa en un espacio
de ensefianza-aprendizaje en linea y asincrénico. Su estudio demuestra que, cuando el
docente incluye sugerencias y preguntas, en vez de correcciones, los estudiantes res-
ponden de un modo mas constructivo y eso genera efectos en su revision del texto vy, a
partir de esto, producen cambios significativos en el escrito. Los estudios mencionados
anteriormente, muestran que resulta especialmente relevante el andlisis de los proce-
sos de interaccion y comunicacion entre los participantes de la actividad de escritura
colaborativa con tecnologias digitales. Janssen, Erkens, Kirschner y Kanselaar (2012)
analizaron el proceso de escritura de grupos de estudiantes de nivel secundario durante
una actividad de escritura en un entorno de aprendizaje en linea y colaborativo para

examinar si la colaboracion afectaba al rendimiento grupal. Los autores observaron que

" Otros trabajos notables en la linea de la investigacidn sobre escritura digital colaborativa en relacion
con la ensefianza y el aprendizaje de una segunda lengua son los publicados por Gargiulo (2009), Kessler
(2009), Kessler y Bikowski (2010), Kessler, Bikowski y Boggs (2012), Yeh (2014), Suwantarathip y Wicha-
dee (2014), entre otros.
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las actividades colaborativas que llevan adelante los estudiantes se pueden agrupar en
cuatro categorias: discusion de la informacidn, regulacién de las actividades relaciona-
das con la tarea, regulacién de las actividades sociales y actividades sociales, como char-
lar y bromear. El andlisis de las acciones colaborativas muestra que las mas frecuentes
fueron la regulacion de las actividades relacionadas con las tareas (formular planes,
monitorear el progreso de la tarea) y las actividades sociales (charlar o bromear). Los
autores concluyen que la discusion de la informacion y la regulacion de las actividades
relacionadas con la tarea no tuvieron efectos en el desempefio del grupo, mientras que
la regulacion de las actividades sociales tuvo efectos positivos y las actividades sociales,
efectos negativos.

Nos interesa detenernos especificamente en tres trabajos de autoras argentinas
en los que se examina como los estudiantes realizan tareas colaborativas utilizando
Google Drive'?. Alvarez y Bassa (2016), analizando el desarrollo de actividades de escri-
tura colaborativa llevadas a cabo en Google Drive, observan que en los grupos se regis-
tran estrategias diferentes a lo largo del proceso: escritura individual de intercambio
grupal, escritura individual secuencial, escritura individual paralela con divisién horizon-
tal, escritura paralela estratificada y escritura interactiva. Las autoras sostienen que
estas estrategias resultan muy influyentes en la calidad del escrito: los estudiantes que
optan por escrituras individuales de la totalidad a partir del intercambio grupal produ-
cen textos mas organizados que cuando se opta por la escritura individual en paralelo.
Asimismo, las autoras sefialan que aquellos grupos en los que se discuten y se desarro-
llan mas intercambios sobre la ideacidn y la puesta en texto producen trabajos de ma-
yor elaboracion. Finalmente, las autoras sefialan que los roles en la escritura colaborati-
va (escritor, editor, revisor, etc.) no son diferentes de los asumidos en la escritura cola-
borativa no mediada por tecnologias. Por otro lado, Ferrari y Bassa (2017) analizan do-
cumentos realizados de manera colaborativa por estudiantes de nivel universitario a
través de la plataforma Google Drive, partiendo de la idea de que las tecnologias digita-
les reconfiguran las posibilidades vinculadas a la colaboracion en el aprendizaje y la es-

critura. Las autoras estudian las actividades metalinglisticas de los estudiantes en los

2 Consideramos que estos aportes (Alvarez y Bassa, 2016; Valente, 2016 y Ferrari y Bassa, 2017) han
sido fundamentales para elaboracidn de nuestra tesis, ya que no solo aportan conceptos y analisis valio-
s0s, sino que nos permitieron acercarnos a categorias del trabajo colaborativo que retomamos en los
proximos capitulos.
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comentarios vy las reformulaciones que realizan. A partir de esto concluyen que la escri-
tura digital y colaborativa favorece la reflexién sobre el lenguaje en relacién con la sin-
taxis, el Iéxico, la ortografia y la puntuacion, a la vez que permite que los estudiantes
movilicen diversos recursos relacionados con la modalizacién y la evaluacién para reali-
zar diversos comentarios metadiscursivos sobre el texto que realizan. Por su parte, Va-
lente (2016), analizando los intercambios en el desarrollo de trabajos de escritura cola-
borativa en Google Drive, observa que los dispositivos tecnoldgicos facilitan las interac-
ciones a la hora de realizar un trabajo de escritura, ya que habilitan no solo las revisio-
nes y comentarios de docentes, sino también la fluidez en los intercambios entre los
estudiantes: todo esto genera el aumento de las operaciones de revision y reescritura
de los textos, las revisiones de las versiones escritas y el desarrollo de operaciones me-

tacognitivas acerca del trabajo desarrollado.

Desafios para el futuro: horizontes para la investigacion lingiiistica y
discursiva
En este capitulo hicimos una revision de la bibliografia especializada acerca de la escri-

tura digital y colaborativa®®. Resumiendo, podemos decir que en el primer apartado
retomamos nociones generales de algunos campos que pueden aportar a la compren-
sién de la escritura en formatos digitales: la lingUistica, la comunicacion y la alfabetiza-
cion. En el segundo apartado presentamos algunas tensiones respecto de como enten-
der la escritura digital y desarrollamos sus principales caracteristicas siguiendo tres ejes:
la escritura como proceso, en particular, cémo las tecnologias digitales influyen en el
proceso escritor; la escritura como producto, lo que implicd la revision de géneros
emergentes e hibridos y cddigos particulares; y la escritura como practica social y situa-
da, o sea, las particularidades de las practicas letradas que se desarrollan en nuevos
contextos socioculturales y con dispositivos tecnoldgicos. En el tercer y cuarto apartado
revisamos algunos avances de la investigacidon referidos a la escritura colaborativa en

papel y en medios digitales, centrdndonos especificamente en los beneficios que este

 Talib y Cheung (2017) realizan un trabajo de investigacion bibliografica en el que revisan los antece-
dentes acerca de la escritura digital y colaborativa en contextos educativos, intentando responder cual
es el impacto y la efectividad de la escritura colaborativa con la revisién de articulos e investigaciones
publicados a lo largo de diez afios (entre 2006 y 2016). Entre sus conclusiones sefialan que la tecnologia
facilitd las tareas de escritura colaborativa, que los estudiantes estan motivados por la mejoria de sus
competencias escritoras en las tareas de escritura colaborativa y que la escritura colaborativa efectiva-
mente estd mejorando las habilidades escritoras de los estudiantes y su pensamiento critico.
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tipo de escritura reporta para el desarrollo de habilidades escritoras en ambientes edu-
cativos y también los procesos interactivos que llevan adelante los participantes para el
desarrollo de esas tareas.

A pesar de que la bibliografia especializada es voluminosa, creemos que mayor-
mente se ha centrado en la materialidad de las tecnologias digitales, como esta afecta al
lenguaje y los nuevos desafios que genera para la comunicacion y la alfabetizacién pero,
a pesar de aportar valiosisimos conceptos, propuestas metodoldgicas y constituir ante-
cedentes invaluables para cualquier investigacion sobre la escritura en la actualidad, no
necesariamente se han enfocado en como sujetos determinados utilizan especificamen-
te las tecnologias digitales para llevar adelante tareas particulares de escritura. Muchos
de los estudios tienen un cardcter demasiado general que no permite dar cuenta de las
particularidades especificas de los procesos de escritura colaborativa mediados por tec-
nologias digitales. Siguiendo a Rimmershaw (1992), creemos que las potencialidades de
las tecnologias en las prdcticas de escritura colaborativa no son inherentes en si a las
tecnologias de escritura, sino que dependen de los usos que les den los usuarios y como
ellos lleven adelante esas practicas ancladas en esas materialidades digitales. Destaca-
mos, entonces, que en la extensa revision bibliografica que desarrollamos aqui, halla-
mos pocos trabajos de campo y de andlisis de casos especificos. Este tipo de trabajos
pueden resultar muy enriquecedores, ya que aportan nuevos conocimientos para la
investigacion sobre la escritura y el trabajo de los estudiantes a la hora de componer un
escrito.

Asimismo, el abordaje que presentamos en esta tesis podra resultar novedoso y
constituye en si un aporte a la investigacion por los enfoques tedricos y metodoldgicos
gue combina para el andlisis de los discursos digitales: no solamente se recurre a cate-
gorias y abordajes metodoldgicos propios del analisis de la comunicacion en linea, sino
gue se apela al enfoque de la critica genética para el analisis de las sucesivas versiones
de los textos escritos digitalmente. En general, como desarrollaremos en el préoximo
capitulo, la critica genética se ha volcado al estudio del proceso creativo de autores ge-
neralmente consagrados, pero también ha demostrado su valor para el analisis de los
discursos sociales (Lois, 2001; Bonnin, 2012; Goldchluk, 2017). Sin embargo, en lo que
respecta a su combinacién con los recursos digitales, los trabajos de la critica genética

se han concentrado mayormente en las posibilidades que brinda la digitalidad para la
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edicion genética (Fiormonte y Martiradonna, 2010; Valdéz, 2013; Sanchez-Jara, 2016),
pero en su potencial para el andlisis de los procesos de escritura digital y colaborativa.

A partir de lo sefialado anteriormente, entendemos que aun resultan escasos los
trabajos sobre escritura colaborativa en entornos digitales en lengua castellana y espe-
cificamente en la Argentina. También, la combinacién de diferentes enfoques tedricos y
metodoldgicos para su exploracién resulta un aporte clave, no solamente porque per-
mite un examen mas detenido y profundo del corpus, sino porque constituye un cruce
original en el campo de los estudios sobre el discurso digital. En ese sentido, sostene-
mos que el proceso de escritura digital y colaborativa, la utilizacion particular que hacen
los sujetos de las potencialidades de una plataforma como Google Drive, los intercam-
bios que establecen entre si al elaborar un trabajo grupal y los roles que asumen y con-
figuran en este proceso constituyen un promisorio espacio para la investigacion discur-

siva, linglistica y en didactica de la Lengua y la Literatura.
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Capitulo 2. Analizar la escritura digital y colaborativa: lineamien-
tos tedricos y metodologicos

Parte de la emocidn de redactar son los malabares

de tratar de integrar las multiples limitaciones del conocimiento,
los planes y el texto en la produccion de cada nueva oracion.
Flower y Hayes

En nuestro andlisis de la escritura digital y colaborativa hemos trabajado a partir de al-
gunos supuestos tedricos y metodoldgicos que presentaremos en este capitulo, en el
que buscamos dar cuenta en forma detallada de las decisiones analiticas y procedimen-
tales que hemos tomado™®. En la primera parte presentamos las categorias conceptua-
les que son base de la investigacion y que nos permiten caracterizar la escritura digital y
colaborativa. En la segunda parte del capitulo nos abocamos a la metodologia de traba-
jo y andlisis que hemos seguido: exponemos sobre el tipo de estudio que llevamos ade-
lante, su disefio, los datos recogidos y la organizacién del corpus de analisis. Mas ade-
lante, presentamos las categorias analiticas que utilizamos vy, finalmente, cerramos el

capitulo con una descripcion de las etapas sucesivas de la investigacion.

(Como entender la escritura digital y colaborativa? Marco tedrico
Como sefialamos en la introduccion, la escritura digital y colaborativa reviste una gran

complejidad, por eso, para entenderla, recurrimos a una serie de conceptos tedricos: el
modelo cognitivo propuesto por Flower y Hayes a principios de la década de 1980; una
definicién de escritura digital y, por ultimo, algunas nociones acerca de la escritura co-
laborativa. Estos marcos conceptuales nos permitiran delinear la escritura digital y cola-
borativa desde una perspectiva sociocultural, es decir, como una compleja practica so-
cial y situada que reconfigura el procesamiento escritor en funcion del didlogo interper-
sonal entre los participantes y de las potencialidades —y restricciones— de las aplicacio-

nes digitales.

a. El proceso escritor
La escritura como tematica ha sido abordada desde distintas disciplinas y perspectivas

tedricas a lo largo de la historia. En esta investigacion retomamos la idea de que la escri-

14 sy s . ~ ,

Hyland (2010), en su propuesta sobre las formas de analisis de la escritura, sefiala que la metodologia
de la investigacién acerca de la escritura es inseparable de las teorias y de como entendemos en si mis-
ma a la escritura.
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tura implica un complejo proceso cognitivo en el que se combinan los procesos de pla-
nificacion, redaccién y revisién para la produccidon de un texto escrito. En este sentido,
nos enmarcamos dentro del modelo propuesto por Flower y Hayes (1981), y nos distan-
ciamos de aquellas propuestas que piensan la escritura como una forma procesamiento
gradual y lineal en etapas (Rohman, 1965; Britton et al., 1975).

El modelo cognitivo que elaboraron Flower y Hayes (1981) busca describir la
produccion de los textos escritos y para esto propone una modelizacién tedrica de los
procesos cognitivos que participan en la escritura. Los autores sostienen que la compo-
sicion esta dada por un conjunto de procesos cognitivos organizados y orquestados por
el escritor y que estos tienen una organizacién jerarquica pero con mucha capacidad de
insercion (cada uno puede insertarse dentro de cualquier otro)™. Estos procesos son:
(a) la planificacion, durante la cual los escritores forjan una representacion interna del
conocimiento que utilizaran durante la escritura; (b) traduccion o redaccion, en la cual
las ideas se convierten en lenguaje visible y se traducen al significado utilizando pala-
bras clave y organizando una compleja red de relaciones para generar una pieza lineal
de lenguaje; y (c) examen, en el cual se leen los escritos para evaluarlos y revisarlos sis-
tematicamente. A su vez, estos procesos engloban subprocesos menores: la planifica-
cion incluye la generacion de ideas, su organizacion y la determinacidn de objetivos; la
traduccion incluye manejar las exigencias formales y genéricas sobre la lengua escrita y
el examen incluye los subprocesos de evaluacidn y revision. Asimismo, Flower y Hayes
(1981) entienden que la escritura es un acto orientado hacia un fin y que tiene una red
de objetivos propia del escritor que lo guia en el proceso de redaccion, estos objetivos
son tanto de procedimiento como de contenido y, con frecuencia, se fijan objetivos

combinados. Todo el modelo queda esquematizado en la siguiente figura:

15 . . s . s . soae

La definicidon exacta es: “La accién de redactar es el conjunto de procesos caracteristicos del pensa-
miento orquestados u organizados por los escritores durante el acto de componer” (Flower y Hayes,
1981: 3).
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Ambiente de trabajo

El problema retérico Texto
Tema producido
Audiencia
Exigencia hasta el momento

4 ¥

Procesos de redaccion

Planificacion Traduccion Examen

Organizacion —
Evaluacion

Memoria a
largo plazo del -

escritor

Determinacion de
Conocimiento objetivos Revisién
del tema, de la

audiencia y
planes de : t t

redaccion
Control

Generacion

Figura 1. Fuente: Flower y Hayes (1981)

Este modelo se caracteriza por su complejidad analitica, ya que tiene en cuenta
factores como el contexto, los destinatarios, los objetivos globales y también condicio-
nes propias de los escritores: la memoria, el conocimiento del tema, de la audiencia y
de los planes de redaccion. Ademas, se caracteriza por su flexibilidad, porque considera
gue los procesos de planificacion, redaccion y revision son recursivos y pueden produ-
cirse en cualquier etapa del procesamiento, ya que estan afectados por el subproceso
de control®®.

Otros autores, siguiendo este modelo tedrico, han llevado adelante algunos es-
tudios en los que analizaron la influencia de la escolarizacion en el desarrollo de las eta-
pas de procesamiento. En efecto, Scardamalia y Bereiter (1992) sugieren que existen
diferencias en el modo de procesamiento de la escritura entre los escritores expertos y
los novatos. Los escritores novatos tendrian un modo de procesamiento que ellos lla-
man “decir el conocimiento”, mientras que los escritores expertos tienen un modo de

procesamiento al que denominan “transformar el conocimiento”. En el primer modelo,

16 Y .z o .z

“Los subprocesos de revision y evaluacidn, conjuntamente con la generacién, comparten una caracte-
ristica que los distingue, la de poder interrumpir cualquier otro proceso y la de poder suceder en cual-
quier momento de la redaccion” (Flower y Hayes, 1981: 9)
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“decir el conocimiento”, los escritores no elaboran necesariamente un plan de su texto,
no siempre tienen un estricto control del avance en la tarea de escritura, se entremez-
clan los indicadores genéricos con los indicadores tematicos y la coherencia del texto no
depende de un trabajo consciente, sino que resulta de procesos automaticos de escritu-
ra. En cambio, en el segundo modelo, los escritores elaboran un texto a partir de la in-
teraccidon de dos espacios, uno retdrico y otro de contenido: en el modelo “transformar
el conocimiento” las necesidades retdricas se convierten en sub-objetivos relacionados
con el contenido y la escritura es una forma de construir el entendimiento sobre un
tema. Ademads, a partir del andlisis comparativo de los textos producidos por escritores
novatos y expertos, los autores observan una serie de diferencias: (1) los textos de los
escritores novatos se cifien a topicos mas simples y tienen menos coherencia que los
textos de los escritores expertos; (2) los textos de los escritores novatos tienden a ajus-
tarse a los requisitos estructurales de los modelos genéricos aunque no alcancen nece-
sariamente los objetivos; v (3) los textos de los escritores novatos se centran en ellos
mas que en los lectores. En cuanto a la revision, los autores hallaron que entre los escri-
tores novatos la revision es mayormente “cosmética” y, aun cuando se mejore el estilo,
las revisiones y reescrituras, producen formas distintas de decir lo mismo y no eviden-
cian progresos en el trabajo.

Alvarado (2001), revisando estos trabajos, propone una serie de precisiones res-
pecto del proceso de escritura. Ella sostiene que en la planificacidon el escritor construye
una representacion del texto que va a escribir a partir de la evaluacién que hace del
problema que se plantea, en términos de un problema retorico. Asimismo, sefiala que la
instancia de textualizacién (cuando se produce la linealizacién del texto) es muy com-
pleja y sumamente demandante por los distintos aspectos que incluye: se debe atender
a las restricciones de la gramatica oracional y textual, la normativa ortografica y a los
parametros discursivos y semanticos que rigen la seleccidon |éxica. Segun la autora, las
facilidades que encuentran los escritores expertos se debe a que ellos avanzan mas en
el proceso de planificacién que los escritores novatos; ademads, aquellos no necesitan
prestar tanta atencion a la ortografia o a la sintaxis y manejan un vocabulario mas am-
plio, por eso pueden centrarse mas en los aspectos retdricos y semanticos de la compo-
sicion. A su vez, sostiene que, en la etapa de revisién, mientras que los escritores nova-

tos se quedan en aspectos superficiales (aspectos gramaticales y ortograficos), entre los
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escritores expertos la revision es un proceso mas profundo en el que se busca adecuar
el texto a la representacion del problema retérico y evaluar su adecuacion, por eso sus
revisiones involucran mas operaciones de sustitucion, ampliacion o expansién, reduc-
cién y movimiento en el texto.

Si bien en los préximos capitulos retomamos estas conceptualizaciones tedricas,
es necesario aclarar que nos distanciamos de una postura evaluativa que considera que
los escritores novatos producen textos de menor calidad porque reflexionan menos
sobre sus propios escritos y, por eso, realizan revisiones menos profundas. Antes bien,

discutimos algunas de estas propuestas a la luz del analisis de nuestro corpus.

b. Escritura y tecnologias digitales
Como sefialamos en el capitulo anterior, en los estudios sobre escritura y tecnologias

digitales se pueden leer diferentes posturas: mientras que algunos autores sostienen
gue la escritura con por tecnologias es esencialmente igual que la escritura en papel
(Horning, 2012), otros van a sugerir que los nuevos medios de comunicacion y repre-
sentacidon generan nuevas practicas de lectura y de escritura y, por lo tanto, de alfabeti-
zacién (Tabachnik, 2012). Creemos que es necesario pensar una propuesta superadora
de esta dicotomia, ya que el potencial transformador de las tecnologias en las practicas
de escritura se debe pensar en relacion con la materialidad de las herramientas, como
el desplazamiento de la pagina a la pantalla (Snyder, 1998), y con los usos que hacen de
ellas los sujetos. Haas (1999) afirma que no se trata de un reemplazo de una tecnologia
por otra, ya que los elementos mediacionales (tecnologias digitales) estan inextricable-
mente atados a estructuras sociales y culturales y a los objetivos y practicas individua-
les. Asimismo, Bolter (2001) advierte que no es Util tratar de separar la dimension cultu-
ral de la técnica en la escritura, porque se trata de dimensiones intimamente relaciona-
das y que juntas constituyen la escritura como una tecnologia particular. Ademas, el

. . .. 1 ..
autor llama la atencién acerca de que la escritura digital’’ parece “nueva” y “vieja” al

' Bolter (2001) se refiere a la escritura mediada por tecnologias como “escritura electrénica”. Es intere-
sante sefialar la diferencia entre lo electrénico y lo digital: mientras que lo electrénico hace referencia a
un formato de almacenamiento, lo digital se asocia a una tecnologia que codifica la informacidn en bits
(Ayala Pérez, 2014). Un documento electrénico es aquel que esta contenido en un soporte electrénico y
que para su visualizacidon requiere una pantalla y ciertos dispositivos de emisién de audio o video, en
cambio, un documento digital es aquel en el cual los contenidos (texto, imagen, sonidos, etc.) estan
representados de forma digital, es decir que la informacidn esta codificada en bits. Para visualizar, leer o
grabar informacién digitalmente es necesario un dispositivo que pueda decodificar los bits en sefial
analdgica (o viceversa). Entonces, cuando hablamos de escritura electrénica, podemos referirnos a una
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mismo tiempo: es fluida y dinamica, lo que la diferencia de las tecnologias previas, ya
que la digitalidad permite mantener un texto como una red dindmica de elementos
verbales y visuales pero, a la vez, puede estabilizarse e imprimirse mecanicamente y
requiere de la interaccidn fisica y mecdnica con distintos aparatos (teclado, pantalla,
etc.)'®. Como dijimos en el capitulo anterior, el concepto de Bolter para dar cuenta de
las transformaciones que generan las tecnologias digitales es el de remediacion: un
nuevo medio toma el lugar de uno antiguo, borra y reorganiza las caracteristicas de la
escritura y reforma el espacio cultural. Esta propuesta entiende que no se puede sepa-
rar la dimension material de la dimensidn cultural, ya que ambas constituyen una tecno-
logia de la escritura.

A partir de estos lineamientos, entendemos que la definicién mas adecuada para
la escritura digital es la aportada por DeVoss, Eidman-Aadahl y Hicks (2010):

La escritura digital son composiciones creadas (y a menudo leidas o visualizadas)
con una computadora u otro dispositivo que esta conectado a internet. Esto es en
si mismo una transformacién en la forma en la cual escribimos. Sin embargo, la
mayor transformacion tiene que ver con las formas en las cuales podemos com-
partir, distribuir y archivar composiciones digitales utilizando tecnologias basadas
en internet. Hoy la conectividad permite a los escritores utilizar muchas fuentes,
una gran variedad de medios y mezclar varios tipos de formas de composicién y
representacion, géneros y herramientas y distribuir el trabajo instantanea y glo-
balmente (DeVoss, Eidman-Aadahl y Hicks, 2010: 7).7

En esta definicion se condensan los principales aspectos de la escritura digital:
en primer lugar, se trata de una produccion escrita con (y en) un medio tecnoldgico
(computadora, tablet, smartphone) que codifica la informacién en bits y, por lo tanto,
para su lectura requiere de un medio digital con el cual decodificar esa informacion. En
los medios digitales los textos se leen y se escriben sobre una pantalla, cuya materiali-

dad es diferente a la de la escritura en papel, esto genera nuevas formas de procesar y

magquina de escribir, o a la grabacion de una cinta de video, pero cuando utilizamos una computadora o
un celular, estamos escribiendo digitalmente: toda escritura digital es electrénica, pero no todo lo elec-
trénico es digital.

'8 “Electronic writing shares with the wax tablet or chalkboard the quality of rapid and easy change. It
shares with the Typewriter its keyboard (at least at present), its method of discrete selection of alpha-
betic elements, and its mechanical uniformity; with improvements in speech recognition, electronic
writing systems can function like a tape recorder in taking input through a microphone. The computer
can serve as a copier, a note pad, a calendar, or a teletype machine. In fact, it is hard to think of a mar-
ginal technology in the history of writing that the computer cannot imitate, just as it is hard to think of a
dominant technology whose elements the computer does not borrow and reinterpret.” (Bolter, 2001:
23)

¥ Traduccién propia.
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manipular la informacién a la hora de escribir (Cassany, 2003; Chaverra Fernandez,
2011). A su vez, este tipo de composicidon permite que se combinen fuentes y formas
textuales, a la vez que facilita el trabajo sobre la edicion del texto. Como expusimos en
el capitulo anterior, los especialistas de la Teoria de la Multimodalidad sefialan que los
medios digitales facilitan la incorporacién a los textos de diversos modos semidticos
(oralidad, imagenes, colores, gestos) que historicamente quedaban relegados ante la
preponderancia de la palabra escrita (Kress, 2005). Asimismo, cada tecnologia, plata-
forma digital y dispositivo tiene potencialidades propias en sus interfaces que moldean
la escritura en formato digital (Barton y Lee, 2013; Domingo, Jewitt y Kress, 2014). La
escritura, por lo tanto, se concibe como un modo particular entre otros y dentro de una
composicion semidtica en la que cada modo tiene diferentes potencialidades de signifi-
cado (affordances) y todos contribuyen a la gestacion final del sentido (Jewitt, 2009).
Asi, desde la Multimodalidad se concibe el texto como un artefacto semidtico en el que
los sujetos pueden orquestar una multiplicidad de modos productores de significados
de acuerdo a su disponibilidad social y cultural. Por lo tanto, es importante considerar la
nocién de disefio multimodal, como un momento abstracto en el proceso de produccion
en el que los individuos hacen una representacion mental del texto que buscan produ-
cir: es una conceptualizacién de la forma de una produccion semidtica que comprende
la eleccion®® de los modos y de su materialidad con el fin primordial de la realizacién
textual en una situacion comunicativa particular (Kress y Van Leeuwen, 2001).

En segundo lugar, debemos destacar que la mayor transformacién en relacién
con la escritura tal vez no tiene que ver con la forma de produccidon con por tecnologias
digitales, sino con la conectividad a internet que esos medios digitales habilitan. Estas
tecnologias digitales no solamente modifican la forma en la que se desarrolla la escritu-
ra, sino que la relocalizan en un espacio abierto con una logica de circulacion propia. La
conexion a internet despliega una serie de influencias y de posibilidades que transfor-

man la manera misma en la que se escribe y se piensa la escritura: los autores de los

2 Es importante considerar que “la teoria de la multimodalidad otorga un lugar central a la intencionali-
dad del sujeto productor que tiene a su disposicidon un conjunto de medios, modos y formatos a los que
recurre para expresarse. De manera que el texto es una expresién del interés de su productor puesto
que las opciones no son idénticas sino que cada una tiene un valor particular y esta circunscripta a cues-
tiones sociales, genéricas, politicas o estilisticas. Ahora bien, a pesar de que las opciones pueden estar
determinadas por la intencionalidad de los sujetos, no siempre se presenta una intencién voluntaria o
consciente, es decir, funciona como una variable independiente de la produccién de discurso” (De Luca
y Godoy, 2018: 389).
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textos estan en constante interaccion con otros autores y con otros textos, y sus mate-
riales participan de dinamicas de almacenamiento vy distribucién segun la interfaz de
trabajo. Todo esto altera el aqui y ahora de la escritura. "Por un lado, los autores han
propuesto que la escritura digital en linea se acerca a las dinamicas de la oralidad: pre-
domina la coordinacion por sobre la subordinacién, se prefieren oraciones cortas, se
recurre a onomatopeyas, etc. (Ferreiro, 2006; Magaddan, 2013). Por otro lado, la rela-
cién que se establece con otros textos (fendmenos de hipertextualidad) favorece la hi-
bridacion genérica y la constante inestabilidad de lo escrito (Diaz Noci, 2001; Chartier,
2004; Magadan, 2013). Por ultimo, la conexion a internet inaugura un espacio de edi-
cién, distribucién y consumo de los textos que desnaturaliza los lugares de escritores y
lectores y pone al texto fuera del control de los mismos autores (Merchant, 2007).
Efectivamente, DeVoss, Eidman-Aadahl y Hicks (2010) proponen que la mayor
transformacién se ha producido en relaciéon con las formas en las cuales podemos com-
partir, distribuir y archivar composiciones digitales utilizando tecnologias basadas en
internet. La conectividad pone a disposicion de los escritores muchas fuentes, una gran
variedad de medios, formas de composicidon y representacion, géneros y herramientas.
A la vez, habilita la distribucion del trabajo instantanea y globalmente. Estos autores,
ademas, dan cuenta del espacio que habilita internet para la produccién conjunta de
textualidad: en la actualidad existen herramientas en linea que permiten compartir no
solo instantaneamente los textos escritos, sino también hacer que el proceso creativo
sea publico e interactivo, y asi favorecer la escritura colaborativa. Eso no quiere decir
gue la escritura colaborativa haya emergido con internet, siempre fue necesario con-
versar con otros, nutrirse de ideas, obtener correcciones o trabajar con otras personas.
Sin embargo, la escritura digital junto con la conexién a internet fomenta la colabora-

cion grupal y simultdnea y demanda feedback instantaneo.

c. Escribir con otros
La escritura colaborativa es un proceso de produccion textual en cuyo desarrollo parti-

cipan dos o mas personas que contribuyen con sus ideas, palabras y revisiones a la ges-
tacién del objeto escrito. Si bien, como dijimos anteriormente, no se trata de un feno-
meno que haya surgido con las tecnologias digitales, el desarrollo de dispositivos y apli-
caciones cada vez mas avanzadas y accesibles facilitan e intensifican este tipo de practi-
ca escrita (Tabachnik, 2012; Magadan, 2013, 2018a).
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La escritura colaborativa es un proceso complejo porque combina aspectos de la
escritura individual (planificacidn, textualizacidon y revisidon) con aspectos relacionados
con la interaccidén intersubjetiva para el desarrollo de tareas grupales: la necesidad de
coordinar diversos puntos de vista, aunar formas de trabajo, establecer el consenso,
etc. (Lowry, Curtis y Lowry; 2004; Alvarez y Bassa, 2016). Lowry, Curtis y Lowry (2004)
elaboran la siguiente definicion:

La escritura colaborativa es un proceso social e iterativo que involucra a un equipo
enfocado en un objetivo en comun que negocia, coordina y se comunica durante
la creacion de un documento comun. El alcance potencial de la escritura colabora-
tiva va mas alla de la composicién en conjunto e incluye la probabilidad de las acti-
vidades previas y posteriores a la tarea, la formacién de un grupo y el planeamien-
to. Ademas, segun el tipo de actividad de escritura deseada, la escritura colabora-
tiva incluye la posibilidad de muchas estrategias de escritura, actividades, formas
de control del documento, roles en el equipo y formas de trabajo (Lowry, Curtis y
Lowry, 2004: 74).*

Posner y Baeker (1992) y Lowry, Curtis y Lowry (2004) proponen algunas catego-
rias tedricas para dar cuenta de la escritura colaborativa. Los autores entienden que
existen diferentes roles asignados a las personas en el equipo, que pueden ser: escritor,
consultor, editor, revisor, lider y facilitador. Acerca de las actividades, los autores des-
criben actividades de preescritura (tormenta de ideas, seleccién de herramientas, etc.),
actividades de ejecucion de la tarea (planificacion, borrador, redaccién, revision, nego-
ciacion, etc.) y actividades de postescritura (edicién, entrega, etc.). Las formas de con-
trol pueden ser: con control centralizado (una persona controla el avance del documen-
to), con relevos en el control (los participantes se turnan para controlar el documento),
independiente (cada miembro del equipo trabaja en partes separadas del documento) y
control compartido (los miembros participan de manera igualitaria en el acceso y el
control del documento). Finalmente, las estrategias tienen que ver con las dindmicas de
produccion textual del grupo y pueden ser de distinto tipo: un escritor individual (una
persona escribe el documento y los otros lo asisten); un escriba (un miembro del equipo
escribe lo que el grupo decide de forma grupal); escritores separados con escritura se-
cuencial (cada miembro escribe una parte del documento de forma secuencial); o con
escritura en paralelo (cada miembro escribe en paralelo una parte del trabajo) y escritu-

ra conjunta (los participantes elaboran conjuntamente la redaccién). También Lowry,

21 .z .
Traduccion propia.
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Curtis y Lowry (2004) sefialan que existen diversas formas de trabajo segun la sincronia
del trabajo entre los participantes y su proximidad, por ejemplo, puede haber trabajo
cara a cara (mismo tiempo mismo lugar), asincréonico en el mismo lugar (pero en dife-
rentes momentos), sincrénico distribuido (mismo momento y diferentes lugares) y asin-
cronico distribuido (distintos lugares y tiempos de trabajo).

En este punto es pertinente retomar la diferenciacién que se ha propuesto des-
de el campo de la educacion entre el trabajo colaborativo y el trabajo cooperativo. Jun-
to con la que describimos anteriormente como escritura colaborativa, propondremos
gue existe otra forma de trabajo en conjunto: la escritura cooperativa. Al igual que en la
escritura colaborativa, los participantes son interdependientes entre si a la vez que
asumen de manera individual ciertas responsabilidades al interior del equipo de trabajo
y establecen intercambios interpersonales con el fin de resolver de forma satisfactoria
una tarea grupal. Sin embargo, la diferencia radica en que en el proceso de escritura
cooperativa cada miembro del equipo sera responsable de cumplir con la parte del tra-
bajo que le corresponda (Johnson, Johnson y Holubec, 1994; Johnson y Johnson, 1999).
Mientras que en la escritura colaborativa la interdependencia entre los participantes es
esencial para la cohesidn grupal, en la escritura cooperativa se produce una divisién de
tareas en la cual cada participante coopera con la realizacidon de una parte especifica del
trabajo (Bruffee, 1995; Dillembourg y Baker, 1996; Panitz, 1999; Collazo y Mendoza,
2006). Asimismo, mientras que en el trabajo colaborativo las interacciones entre los
estudiantes son de caracter mas libre, en el trabajo cooperativo, en general, las interac-
ciones se producen de manera mas estructurada por configuraciones predeterminadas;
el trabajo colaborativo, entonces, le permitiria a los estudiantes mayor libertad en cuan-
to a la seleccién de estrategias de intercambio a las que apelan (Panitz, 1999). Si bien se
han propuesto muchas diferencias entre el trabajo y el aprendizaje colaborativo vy
cooperativo, aqui solamente consideraremos las presentadas por entenderlas pertinen-

sy . L. ’ 22
tes para el analisis que desarrollamos en los préoximos capitulos®.

*2 Otras diferencias que se ha sefialado entre el trabajo colaborativo y el cooperativo son: (a) el rol que
tiene el docente en cada caso: mientras que en el trabajo colaborativo los estudiantes manejan sus
interacciones y mantienen el control sobre las diferentes decisiones, en el trabajo cooperativo es el
profesor quien disefia la interaccidn entre los estudiantes y las formas de trabajo en el grupo de acuerdo
a los resultados que busca obtener; (b) el foco de la accién: mientras que en la cooperacion el foco del
trabajo estd puesto en lograr un objetivo especifico, en la colaboracidn el foco esta puesto en la cons-
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:.Como estudiar la escritura digital y colaborativa? Metodologia de in-
vestigacion
Hyland (2010), en su aporte sobre los métodos de investigacion en el campo de la lin-

glistica aplicada, clasifica en tres los paradigmas de investigacion sobre la escritura: los
centrados en el texto, los centrados en el escritor y, por Ultimo, los centrados en la rela-
ciéon con el lector. Sin embargo, el autor sefiala que muchos de los estudios sobre la
escritura combinan distintos métodos de investigacion para tener un panorama com-
pleto de la realidad: el uso de multiples fuentes y enfoques vy la triangulacién®® de los
mismos en el analisis pueden aportar mayor amplitud y plausibilidad a la interpretacion
de los datos. Siguiendo esta propuesta, en el presente trabajo tuvimos un punto de vis-
ta pragmatico® sobre la metodologia, lo que implicé adoptar las herramientas que fue-
ron necesarias y que se mostraron como las mas efectivas para el analisis que desea-
bamos llevar adelante.

En primer lugar, debemos decir que se trata de una investigacion cualitativa en
tanto sigue una posicién de caracter interpretativo interesada en la comprension de
fendmenos sociales particulares, se basa en métodos flexibles de generacion de datos y
sensibles al contexto social en el que se producen, y esta sostenida por métodos de
analisis y explicacion que abarcan la comprension de la complejidad, el detalle y el con-
texto (Mason, 1996, citada en Vasilachis de Gialdino, 2006). Esta investigacion se en-
cuadra en lo que Guba y Lincoln (1994) denominan el paradigma hermenéutico o cons-
tructivistazs, en tanto se sustenta en ciertas creencias ontoldgicas (relativista), episte-
moldgicas (transaccional y subjetivista) y metodoldgicas (hermenéutica y dialéctica). El
paradigma hermenéutico o constructivista parte de la consideracion de que las realida-

des son captables en forma de construcciones multiples basadas en experiencias socia-

truccién colaborativa de los aprendizajes por parte de los estudiantes (Panitz, 1999; Collazos y Mendoza,
2006)

2 “De hecho, el concepto de triangulacion, o el uso de multiples fuentes de datos o enfoques, puede
conllevar grandes posibilidades de interpretaciones de los resultados. Obviamente esto tiene sentido
para mirar la investigacion de forma pragmatica, adoptando aquellas herramientas que parezcan mas
efectivas. El investigador puede, por ejemplo, recoger las opiniones de los estudiantes acerca de sus
practicas de escritura con un cuestionario y suplementarlo con una entrevista o con datos diarios, con el
analisis de los borradores de sus ensayos, mezclando estos métodos para incrementar la validez de sus
eventuales hallazgos.” (Hyland, 2010: 195). Traduccién propia.

** En los términos de Hyland (2010): “It obviously makes sense to view research pragmatically, adopting
whatever tools seem most effective” (p. 195)

* Guba y Lincoln (1994) entienden que la metodologia depende de los paradigmas, que son definidos
como sistemas bdasicos de creencias que guian al investigador en las cuestiones de método sino también
ontolégica y epistemolégicamente.
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les, de naturaleza local y especifica y que dependen de las personas o grupos sociales
gue las sostienen; por otro lado, considera que el investigador y el objeto de investiga-
cion se encuentran relacionados de forma interactiva, por lo tanto, los resultados seran
“creados” a medida que la investigacidn avanza. Finalmente, las construcciones sociales
estudiadas son interpretadas usando técnicas convencionales de hermenéutica y se

comparan y contrastan a través de un intercambio dialéctico.

a. Modo de recoleccion de datos: acerca de Google Drive
Los documentos tomados como corpus de analisis para esta investigacion fueron reco-

lectados a través del uso de la plataforma Google Drive?®, especificamente a partir de la
aplicacion Documentos de Google (o Google Docs). Esta Ultima permite que se lleven a
cabo trabajos colaborativos en procesadores de textos y habilita diferentes formas de
trabajo: los usuarios pueden escribir de manera simultdanea en el mismo documento
desde sus computadoras, o pueden hacerlo de forma asincrdnica en el momento que
deseen escribir o editar el documento. Se trata de una aplicacién que, como sefialan
Bresco y Verdu (2014), permite “romper las barreras del espacio”: esto se debe a la ubi-
cuidad propia de las tecnologias digitales con conexion a internet que posibilitan que
distintos usuarios trabajen con sus computadoras en un mismo documento aunque
estén fisicamente en lugares separados. Algunas ventajas adicionales que han sido se-
flaladas son las facilidades en el manejo de Google Drive por las similitudes con otros
programas conocidos y utilizados (principalmente de Microsoft) y las posibilidades que
brinda para la comunicacion y la coordinacion de la escritura colaborativa (Herrick,
2009; Rodriguez, Lozano, Aradillas y Duque, 2011; Brodahl, Hadjerrouity Hansen, 2011;
Delgado y Casado, 2012; Zhou, Simpson y Pinette Domizi, 2012; Bresco y Verdu, 2014).
Una caracteristica relevante de la plataforma Google Drive es que genera auto-
maticamente un archivo de las diferentes versiones del documento a partir del cual
pueden rastrearse las modificaciones realizadas en el proceso de escritura. Por lo tanto,
guedan en los documentos huellas de los procesos creativos que los originaron: se pue-

de reconstruir el proceso creador para observar agregados, correcciones y supresiones

2 Google Drive es una plataforma que habilita a que los usuarios guarden todo tipo de archivos (textos,
videos, imagenes, audios, etc.) en una nube en internet y que puedan acceder a ellos desde cualquier
dispositivo y compartirlos con otras personas. Esta plataforma pone a disposicion de los usuarios algu-
nas aplicaciones para desarrollar y editar diversos tipos de documentos (textos, hojas de calculo y pre-
sentaciones con diapositivas).
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diferenciando a los usuarios que las hicieron y el momento en el que sucedieron. De
esta manera, facilita la observacién del comportamiento de los estudiantes en el proce-
so de escritura, algo no siempre posible sin herramientas digitales (Kessler et al., 2012).
Ademas, la plataforma Google Drive habilita espacios para la interaccion entre los suje-
tos que estan participando en la escritura de un documento, como los comentarios que
pueden introducir los participantes durante su escritura y que analizaremos en el pro-
ximo capitulo?’. A partir de la seleccidn de una porcién textual y con la opcidn “insertar
comentario” los usuarios pueden desplegar un cuadro de texto al margen derecho del
documento que les permite introducir una nota marginal o una indicacion para los

compafieros.

b. Datos analizados: metodologia de recoleccion y seleccion
Los materiales analizados son el resultado de un proyecto de investigacion acerca de la

escritura digital y colaborativa que emprendimos?® durante nuestras actividades docen-
tes durante el afio 2016 en el nivel secundario y superior. Como parte del proyecto de
investigacion, propusimos consignas de escritura colaborativa con caracter evaluativo
para desarrollar utilizando la aplicacién “Documentos” de la plataforma Google Drive.
Les pedimos a los estudiantes que escribieran y entregaran el trabajo en Google Drive y
destinamos tiempo de las clases a las explicaciones sobre el funcionamiento de la plata-
forma y sus caracteristicas. Los estudiantes conformaron los grupos de acuerdo con sus
preferencias personales vy, tras esto, creamos tantos documentos en Google Drive como
grupos hubiera y enviamos por correo electrénico las invitaciones a los integrantes de
cada equipo®. Les explicamos a los estudiantes que ibamos a estar “presentes” en el
documento y que su trabajo seria observado, aunque no les explicitamos los objetivos
para no alterar los resultados. Ademas, para disminuir nuestra intromision en el proceso
analizado, durante el tiempo que se les brindd a los estudiantes para que desarrollaran

los respectivos trabajos, no participamos activamente en los intercambios ni en el pro-

%’ También cuando los participantes se encuentran simultdaneamente trabajando sobre el documento la
plataforma Google Drive habilita un espacio para que se desarrolle un chat entre ellos. Sin embargo,
este chat no queda registrado en la plataforma sino que se “borra” apenas los usuarios abandonan el
documento, es una conversacién caracterizada por la espontaneidad y la inestabilidad de lo expresado
alli. Por la fugacidad de esta practica, no hemos podido recuperar esos intercambios

2| plural es mayestatico en todas sus realizaciones.

%% como el documento habia sido creado por nosotros, pudimos observar desde el comienzo del trabajo
cémo se organizaba y se llevaba adelante el proceso de escritura.
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ceso de escritura; nos limitamos a hacer observaciones externas del avance del trabajo.
En este punto es necesario explicitar que, en vistas de los objetivos de la investigacidn,
no guiamos a los estudiantes en el proceso de escritura ni participamos en la elabora-
cidn del trabajo en Google Drive, con lo cual en esta investigacion no se analiza el rol del
docente ni el proceso de ensefianza de la escritura. Sin embargo, es necesario detener-
nos en el rol que ocupabamos para establecer diferencias respecto del trabajo que po-
dria haber realizado un investigador externo. En efecto, el rol docente que teniamos en
la comunidad de sujetos con la que realizamos la investigacion nos permitié tener una
vision mas amplia y profunda acerca de las practicas que se estaban desarrollando v,
por ese motivo, tener mayor cantidad de informacién para echar luz a los datos en la
interpretacion de los resultados. En este sentido, podemos decir que en nuestra inves-
tigacion prevalece una mirada etnografica, en tanto buscamos interpretar los datos
hallados a partir del punto de vista de los sujetos y para esto nos valemos de nuestro
lugar de participantes en la investigacion. Asimismo, la investigacion se enriquece con el
aporte de la etnografia virtual, que busca investigar en detalle cémo se utilizan las tec-
nologias digitales ancladas en internet y de qué modo estas se incorporan a la vida de
las personas y al desarrollo de sus tareas (Hine, 2000, 2015). Esta perspectiva, como
sefiala Hine (2000, 2015), permite tomar distancia de aquellos enfoques que sugieren
gue el agente de cambio social es la tecnologia en si misma, para estudiar en profundi-
dad los usos y la construccién de sentido alrededor de ella, ademas de que puede servir
para alcanzar un sentido enriquecido de los significados que va adquiriendo la tecnolo-
gia en las culturas en las que se utiliza. Asimismo, con la perspectiva etnografica se pue-
de estudiar internet como cultura —en tanto lugar donde se gesta la cultura particular
del ciberespacio— y como artefacto cultural —es decir como producto de la cultura—,
generado por personas concretas, con objetivos y prioridades contextualmente situados
y definidos.

Si bien nuestro lugar de participantes en la investigacién puede asemejar la me-
todologia a la investigacion-accién participativa (Ander-Egg, 1990; Elliott, 1990), debe-
mos sefialar algunas diferencias puntuales que nos hacen tomar distancia de ella: en
primer lugar, si bien se trata de una investigacion en la que el rol del docente se super-
pone con el del investigador, el proyecto no nace de la observacién de una problemati-

ca aulica o educativa que requiriera intervencién, sino de inquietudes tedricas y analiti-
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cas propias. En segundo lugar, si bien este trabajo tiene como fin ultimo contribuir en el
aprovechamiento de las herramientas digitales para el desarrollo de tareas de escritura
colaborativa en la educacion, el andlisis mismo de estos resultados no desencadend
acciones puntuales de intervencion en los grupos analizados en esta tesis, sino que por
el contrario, se buscé disminuir la influencia y la intervenciéon del docente-investigador
en el proceso de escritura de los estudiantes para observar cémo se desarrollaban esas
practicas auténticas de escritura.

Tras estas aclaraciones metodoldgicas, avanzamos en la clarificacién del proceso
de construccion del corpus de analisis. A partir del proyecto de investigacién, seleccio-
namos tres casos de acuerdo a los propdsitos que nos plantedbamos. En tanto este tra-
bajo estudia materialidades recogidas en situaciones determinadas a priori por el inves-
tigador y que implican un recorte empirico y conceptual de la realidad social, podemos
decir, siguiendo a Neiman y Quaranta (2006: 218) que se trata de un estudio de casos>
especificos. Como sefialan los autores, los estudios de casos tienden a focalizar en un
numero limitado de hechos y situaciones para abordarlos con la profundidad requerida
para su comprensién holistica y contextual. Un estudio de casos multiples permite, a
partir de diferentes instancias de comparacién, extender los resultados empiricos hacia
fendmenos de similares condiciones y niveles mas generales de teoria, asi como elabo-
rar explicaciones causales “locales” referidas a la comprension de procesos especificos y
en contextos definidos (Neiman y Quaranta, 2006: 225).

A partir de los documentos recolectados, se realizd un recorte para conformar el
corpus dado que la totalidad de los documentos constituia una gran masa de datos y
sobrepasaba los limites de la investigacidon planteada. El desafio, entonces, consistia en
efectuar un recorte que constituyera un corpus significativo pero abordable desde el
trabajo analitico, y que fuera relevante de acuerdo con los objetivos de la investigacion.
Atendiendo a esos requerimientos se decidié tomar solamente un ejemplo de cada uno
de los tipos de documentos recogidos, es decir que se seleccionaron tres documentos
elaborados por grupos diferenciados en cuanto al nivel escolar de los participantes y

gue pertenecieran a tres géneros discursivos distintos. Esos documentos fueron selec-

30 Siguiendo a Neiman y Quaranta (2006: 220) entendemos el caso como un sistema delimitado en
tiempo y espacio de actores, relaciones e instituciones sociales donde se busca dar cuenta de la particu-
laridad del mismo en el marco de su complejidad.
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cionados del total de los materiales recolectados teniendo en cuenta los siguientes cri-
terios: (a) se consideraron nulos o invalidos aquellos casos en los cuales no se diera
cuenta del proceso de escritura digital y colaborativa, es decir, aquellos materiales en
los cuales los participantes hubieran realizado la escritura en otra aplicacién y después
la hubiesen copiado a Google Drive, o aquellos en los que un solo integrante del grupo
hubiera realizado el trabajo.; (b) se priorizaron, ademds, aquellos documentos en los
gue la escritura estaba mas distribuida y se le dio preeminencia a los documentos en los
que habia mayor cantidad de interacciones entre los participantes del grupo. Habiendo
hecho estas aclaraciones, presentamos los tres casos seleccionados:

e (CASO 3°S. Se trata de un grupo de cuatro alumnas (MT, JB, LZ y CM) que cursan el 3°
afio®! del secundario en un instituto privado subvencionado del Conurbano Bonaerense.
En el marco de la materia “Practicas del Lenguaje” tuvieron que escribir un trabajo prac-
tico que constaba de una serie de consignas acerca de una salida didactica que incluyd
la observacion de la obra de teatro Made in Lanus™ (previamente leida en clase) y un
recorrido por el Paseo de la Historieta y por Parque Lezama (Ver Anexo |). Estas estu-
diantes, que comparten tiempo fuera del colegio y entablan vinculos de amistad y com-
pafierismo durante las clases, desarrollaron de forma conjunta este trabajo practico a lo
largo de nueve dias (del 22/6/16 hasta el 30/6/16) y produjeron nueve versiones del
documento.

e CASO 4°S. Se trata de un grupo de siete estudiantes (VF, RV, FB, FC, NR, SS y OA) que
cursan el 4° afio®® del secundario en un instituto privado subvencionado del Conurbano
Bonaerense. En el marco de la materia “Literatura” tuvieron que escribir un trabajo
practico que constaba de un guion creativo para un audiovisual (que entregarian a fin
de afio). Se les pidid a los estudiantes que desarrollaran una historia que incluyera la
descripcion de la escenografia, didlogos para los personajes (o para una voz en off) y
una narracion de las escenas del audiovisual (Ver Anexo 1). Los estudiantes, que tienen

vinculos de amistad entre ellos en el aula y comparten tiempo fuera de la escuela, tra-

31 Equivale a un 2° afio de secundaria de CABA.
*? Teatro Colonial (CABA)
3 Equivale a un 3° afio de secundaria de CABA.
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bajaron en la escritura del guion durante tres dias (del 24/08/16 al 27/08/16) y en ese
tiempo produjeron nueve versiones del escrito®”.
e CASO 4°T. Se trata de un grupo de tres estudiantes (GA, AT y LV) que cursan el 4°
afio del Profesorado de Lengua vy Literatura (nivel superior) en un Instituto Superior de
Formacion Docente del Conurbano Bonaerense. En el marco de la materia “Sociolingis-
tica” tuvieron que realizar un trabajo de investigacion acerca de la variacién linglistica
en las protasis de las oraciones condicionales con “si”. El trabajo, incluia la recoleccion
de datos orales y su analisis en relacién con la propuesta de Beatriz Lavandera (1979).
Se les indicd a los estudiantes las secciones que debia tener el trabajo de investigacion
(introduccion, marco tedrico, metodologia, analisis, conclusiones, graficos, etc.) y se
pautaron tiempos en el desarrollo de la escritura: la primera parte del trabajo (intro-
duccién, marco tedrico, metodologia e instrumentos de analisis) antes de fin de agosto,
y el trabajo completo a fin de septiembre (Ver Anexo 1). Los estudiantes, que mantienen
relaciones de compafierismo en el aula, trabajaron entonces en dos periodos: 17 dias
en el primer periodo (del 17/08/16 al 02/09/16) y cuatro dias en el segundo (del
24/09/16 al 27/09/16)35 y durante esos periodos produjeron 29 versiones del escrito.
Siguiendo a Neiman y a Quaranta (2006: 119), podemos decir que efectuamos
una eleccion que buscaba maximizar las posibilidades y la capacidad que las condiciones
y caracteristicas del caso presentan, para desarrollar conocimiento a partir del estudio
y, por eso, se trata de una muestra intencionada en funcion de nuestros intereses tema-
ticos y conceptuales. Por otro lado, los casos, en tanto son fendmenos Unicos, reclaman
un interés por si mismos en funcién de su autenticidad y de la cantidad de datos que
hemos podido recabar. Entendemos que es en la particularidad de los casos analizado
donde reside lo valioso de esta tesis, ya que buscamos describir y analizar casos particu-
lares, sus fluctuaciones y no creemos que haya convenciones estables y predecibles
sobre el lenguaje en medios digitales, sino que existe variedad a través de los usuarios y

en las diferentes plataformas (Barton y Lee, 2013: 5), y alli nos enfocamos.

34 . ~ . .. .. , .
A partir de los sefialamientos que les hicimos, una de las participantes —VF— dos meses después reviso
el trabajo de escritura y lo adecud para la filmacién del audiovisual. Sin embargo, por los objetivos de
este trabajo de investigacion, no tendremos en cuenta las versiones posteriores a la entrega del guion.
35 . e g , .z . - . e
La division en periodos obedecié a nuestra necesidad de fijar plazos en el avance del trabajo practico,
pero no realizamos correcciones ni devoluciones sobre lo hecho sino que solamente supervisamos que
los estudiantes estuvieran avanzando en la realizacion del escrito.
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Finalmente, debemos sefialar que, si bien las condiciones han sido creadas por
nosotros, no hemos influido en los desarrollos posteriores y buscamos intencionalmen-
te proponer consignas que no generaran situaciones inauténticas de escritura (Hyland,
2010). Por el contrario, se trabajo a partir de consignas de escritura habituales en el
ambito escolar y se permitid que los estudiantes desarrollaran espontaneamente sus
trabajos. Esto se corresponde con los postulados de la investigacion cualitativa, cuya
fuerza particular reside precisamente en su habilidad para centrase en las practicas
reales in situ y observar como las interacciones son realizadas por los participantes (Va-

silachis de Gialdino, 2006).

c. Analisis de datos: enfoques tedrico-metodologicos
Por las particularidades de Google Drive que hemos descripto anteriormente, el corpus

de analisis estd formado principalmente por dos tipos de materiales discursivos: por un
lado, tenemos las sucesivas versiones del texto producido grupalmente, lo que implica
la consideracién de la version final del documento y de las sucesivas versiones prelimi-
nares junto con las transformaciones realizadas de una version a la siguiente. Por otro
lado, encontramos las interacciones y los comentarios marginales que han escrito los
distintos participantes como una forma de comunicacién interna a la tarea de escritura
colaborativa que estaban desarrollando. Esta heterogeneidad en el corpus de trabajo
implicd que en el analisis recurriéramos a conceptos tedricos de diferentes enfoques.
En este apartado presentamos los enfoques tedrico-metodoldgicos a partir de los cua-
les analizamos los datos de nuestro corpus: en primer lugar, el enfoque comunicativo e
interaccional, que nos provee categorias tedricas y formas de andlisis para las interac-
ciones de los estudiantes; y, en segundo lugar, el enfoque genético que, por su forma
de abordar los materiales de archivo, nos permite echar luz sobre el proceso de escritu-
ra digital y colaborativa. Se trata, en ambos casos, de conceptos y categorias que opera-
cionalizamos para analizar los datos, por eso nos centraremos especificamente en las

ideas que nos han resultado provechosas para el andlisis ulterior.

c.1. Enfoque Comunicativo-Interaccional
El enfoque de la etnografia de la comunicacion (Hymes, 1964; Saville-Troike, 2003) es-

tudia el uso del lenguaje en contexto atendiendo a la complejidad de las situaciones

comunicativas reales, ya que entiende que es necesario considerar los diversos factores

50



y componentes que hacen al evento comunicativo en s/, como los participantes, canales
de comunicacion, cédigos compartidos, circunstancias, formas, géneros y topicos de los
mensajes, etc.. Nos interesa retomar algunos conceptos de este enfoque: los patro-
nes, las funciones y la competencia comunicativa. Los patrones de la comunicacion ha-
cen referencia a cdmo se organizan las unidades comunicativas y de qué forma se con-
figuran las "formas de hablar", asi como también cémo estos patrones se interrelacio-
nan de una manera sistematica y derivan el significado de otros aspectos de la cultura.
Segun los autores, se pueden hallar patrones en todos los niveles de la comunicacion:
patrones sociales (de acuerdo a funciones, categorias, actitudes, concepciones sobre el
lenguaje y los hablantes); patrones grupales (segun el género, la edad, el estatus social,
la ocupacion, nivel educativo, zona de residencia, etc.); y patrones individuales (carac-
teristicas de la personalidad, efectos del orden psicoldgico, etc.) (Saville-Troike, 2003).
Las funciones comunicativas®’, en cambio, se refieren a los objetivos que persiguen los
hablantes cuando utilizan determinadas formas linglisticas, es decir, especificamente
para qué utilizan el lenguaje. Entre las funciones del lenguaje, Saville Troike (2003) sefia-
la que existen funciones de orden social (identificacién social, unificacién, estratifica-
cién, separacion, etc.) y funciones de orden grupal o individual (funciones expresivas,
directivas, referenciales, poéticas, faticas y metalingUisticas). La competencia comunica-
tiva se refiere no solamente al conocimiento que tienen los hablantes del cédigo lingUis-
tico sino también a los conocimientos relacionados particularmente con el uso de ese
codigo linglistico: qué decirle a quién y cuando esto es apropiado y en qué situaciones,
y cuadles son los comportamientos no verbales adecuados en cada momento. Ademas,
implica los conocimientos sociales y culturales que los hablantes necesitan para inter-
pretar determinadas formas linguisticas, llevar a cabo determinadas acciones a través
del lenguaje y para participar de intercambios conversacionales con otros, considerando

también diferencias sociales vinculadas al género, a la edad, a los roles, etc., manejando

*® Estos componentes han sido agrupados en la grilla SPEAKING por sus siglas en inglés: situation, parti-
cipants, 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 interaccion y normas de interpretacion.

%7 saville- Troike aclara: “ To claim primacy of function over form in analysis is not to deny or neglect the
formal structures of communication; rather it is to require integration of function and form in analysis
and description. Sentences and even longer strings of discourse are not to be dealt with as autonomous
units, but rather as they are situated in communicative settings and patterns, and as they function in
society.” (Saville-Troike, 2003: 14).
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los conocimientos culturales para explicar presuposiciones y juicos de valor comparti-
do®® (Saville-Troike, 2003).

Asimismo, recurriremos a algunos conceptos del enfoque interaccional® pro-
puesto por Kerbrat-Orecchioni (1990, 1995, 1996, 2005), quien sostiene que en las in-
teracciones verbales los interactuantes son los que regulan la conversacién al ejercer
entre si influencias mutuas. Por eso, todo proceso comunicativo implica una determina-
cion reciproca y continua, y esas determinaciones mutuas se ejercen de manera sucesi-
va y simultanea a través de la sincronizacién interaccional y de los mecanismos de anti-
cipacion y retroaccion. La autora propone, ademas, que la “clave interpretativa” (/e clé
qui permet d‘effectuer les opérations d’encodage et de décodage® Krebrat-Orecchioni,
1990: 28) se construye en el desarrollo de las interacciones, lo que implica que en la
comunicacion se llevan adelante procesos de validacion entre interlocutores: los enun-
ciados son el resultado de un trabajo colaborativo, es decir que se construyen en comun
por parte de los diferentes participantes. En este sentido se puede definir a la interac-
cién como el lugar de una actividad colaborativa de produccién de sentido, una activi-
dad que pone en marcha negociaciones explicitas o implicitas que pueden funcionar o
no (Kerbrat-Orecchioni, 1990: 29). Especificamente, Kerbrat Orecchioni (2005) propone
gue cualquier conversacion puede engendrar una serie de incidentes que deben ser
neutralizados para garantizar la continuidad de las interacciones. Para resolverlos son
necesarias las negociaciones conversacionales, secuencias interactivas que se producen
cuando surge una diferencia entre los participantes para reducir la disputa y permitir
gue el intercambio continde. Los mecanismos de la negociacion pueden afectar tanto a
los aspectos de organizacién de la interaccidén (turnos de habla, de apertura y cierre,
estructura), como al contenido (temas, interpretaciones, ideas), y a la relacién interper-

sonal.

3® Especificamente Saville Troike (2003) elabora un listado y una categorizaciéon de los conocimientos
compartidos que los hablantes deben tener para comunicarse adecuadamente. Estos son: Conocimien-
tos lingtisticos (elementos verbales, no verbales, patrones de elementos en sucesos de habla particula-
res, gama de variantes posibles, significado de las variantes en situaciones particulares); Destrezas en la
interaccion (percepcidon de caracteristicas salientes en la comunicacidn, seleccion e interpretacion de
formas apropiadas a situaciones, papeles y relaciones, organizacién y procesos del discurso, normas de
interaccidn e interpretacion, estrategias para alcanzar metas) y Conocimiento cultural (estructura social,
valores y actitudes, mapas/esquemas cognitivos, procesos de enculturacion).

* Este enfoque permite la integracidon de conceptos de la pragmatica, el analisis del discurso y la enun-
ciacion.

0 “La clave gue permite efectuar las operaciones de codificacidn y decodificacion” (traduccidn propia).
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Por ultimo, los aportes de Noblia (2009, 2010) acerca de las relaciones interper-
sonales y los procesos de negociacion en las conversaciones virtuales resultan pertinen-
tes para indagar las particularidades de las interacciones entre los sujetos a través de
internet y avanzar en el reconocimiento de géneros discursivos anclados en las tecnolo-
gias digitales, con sus particularidades propias. Noblia (2009) sostiene que con las tec-
nologias digitales surgieron nuevos espacios de interaccién social y, con ellos, nuevos
géneros discursivos —como el chat— que proponen cambios en el uso del lenguaje: la
interaccion se da de forma sincronica, escrita y a través de una computadora (por inter-
net) y esto produce cambios importantes en el plano de la relacién interpersonal. Segin
la autora estos cambios restringen vy, a la vez, posibilitan modos particulares en que los
participantes marcan y negocian sus posiciones, resuelven los malentendidos y definen
interactivamente roles y facetas de su identidad en el marco del didlogo. Estos cambios
se darian especialmente en dos aspectos: primero, a través de la modalidad, es decir,
aquellos recursos que indican la posicién que adopta el sujeto, el grado de certeza,
compromiso o probabilidad respecto de lo que dice; segundo, mediante la evaluacion,
es decir, aquellos recursos que expresan sus valores, juicios y emociones acerca de esa

realidad a la que esta haciendo referencia.

c.2. Enfoque genético
Como dijimos anteriormente, una de las particularidades acerca de la plataforma Goo-

gle Drive es que genera un “Historial de versiones”, es decir un archivo con las distintas
versiones del escrito en el que podemos localizar las supresiones, agregados y trans-
formaciones ordenadas de manera cronoldgica y con la indicacion del participante que
realizé la modificacién. Por eso recurrimos al enfoque de la critica genética, cuyo princi-
pal interés es el estudio de los procesos de escritura®’. De este enfoque tomamos, por
un lado, la idea de que la materialidad de los trazos escritos permite reconstruir el ca-
mino de la escritura, entendiendo aquellos como huellas de los procesos creativos y de
las operaciones enunciativas (Grésillon y Lebrave, 2009). En este sentido, creemos que
analizar el proceso de la escritura implica descubrir una serie de operaciones multiples y

heterogéneas: sustituciones, retrocesos, desplazamientos, expansiones, yuxtaposicio-

41 . o P sae . , ey . ;. s . .

Si bien la critica genética y la psicologia cognitiva tienen enfoques tedricos y metodoldgicos diferen-
tes, entendemos, siguiendo a Petillon (2010) que un trabajo interdisciplinario entre ambos puede poner
en comun herramientas y conocimientos tedricos y abrir nuevos caminos para la investigacién.
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nes, reducciones, supresiones, y que estas operaciones estan entrecruzadas a través de
los ejes del sintagma y del paradigma (Lois, 2005: 43)*. Por otro lado, la critica genética
habilita la observacién del proceso social en el que la escritura estd inmerso: al describir
las fluctuaciones en la escritura como el resultado de tensiones en las que se enfrentan
lo establecido y las innovaciones, muestra que los documentos son un lugar de conflic-
tos discursivos (Lois, 2001). En este sentido, la idea de reconstruir un proceso social a
través de huellas materiales en los escritos es consistente con la nocién de escritura
digital y colaborativa como una practica social y situada, inserta en contextos sociocul-
turales y discursivos especificos.

Por otro lado, la critica genética permite la observacién de las opciones discursi-
vas en textos que se presentan como homogéneos (Bonnin, 2007, 2010) y es provecho-
so para los estudios sobre la escritura en la educacién, ya que demuestra que la redac-
cién es un trabajo en desarrollo y pone al sujeto en el centro de su produccion (Fabre,
1990; Fabre-Cols, 2004). Nos interesa, entonces, retomar algunas conceptualizaciones
de estos autores, como la propuesta de Fabre-Cols (2004) que considera que el enfoque
genético de los textos que elaboran los estudiantes posibilita el descubrimiento de las
marcas de un proceso mas personal: procesos individuales, rituales idiosincraticos, acti-
vidades metalinglisticas y presencia de actividades de autoevaluacién. Asimismo, los
trabajos de Bonnin (2007, 2010, 2012) muestran el provecho de la mirada procesual y
empirica de la critica genética para el analisis de los documentos de escritura en conjun-
to, en especial para estudiar el lugar colectivo de la produccidn de discurso —las relacio-
nes entre las dimensiones individual y social—, descubrir la heterogeneidad constitutiva
bajo la pretendida homogeneidad del discurso e investigar los efectos de sentido a par-
tir de las correcciones y reescrituras de los materiales, a la vez que este enfoque provee
una via de acceso a la voz de los sujetos sociales.

Finalmente, resta mencionar que nos valdremos de la diferenciacion que esta-

blece Bessonnat (2000) entre las operaciones de correccidn, reescritura, revision y re-

* Lois (2001) sefiala que el concepto de “génesis de escritura” puede integrarse satisfactoriamente en
las investigaciones que, desde las diferentes perspectivas tedricas, enfocan los fendmenos de génesis y
estructura del campo cultural. Ademas, representa un abordaje interesante en tanto nos permite rom-
per la ilusion de la marcha unidireccional y teleoldgica de la escritura, su pretendida espontaneidad y
originalidad, ya que el analisis de los archivos la revela como un conjunto de procesos recursivos en los
que la escritura y la lectura entablan un juego dialectico: la escritura es un sindnimo de reescritura (De-
rrida, 1997).
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formulacion. El autor sugiere que la revision, a diferencia de los conceptos anteriores,
es una operacién puramente cognitiva, implica una relectura como la “puesta a punto”
(mise au point) de un texto, y conlleva la posibilidad de la correccion y de la reescritura.
Por otro lado, diferencia la correccidn de la reescritura: mientras la correccion implica
confrontar un texto con una norma externa a partir de la cual se juzga el escrito y es, en
este sentido, una operacion metalingUistica, la reescritura tiene una dindmica mas in-
terna vy es, por eso, una operacion intralinglistica o poética. Por Ultimo, la reformulacion
es una operacion linglistica mediante la cual un locutor produce un enunciado seman-
ticamente equivalente a partir de un enunciado fuente. Si bien el autor propone dife-
renciar entre reescritura y reformulacion, creemos que son categorias que se superpo-
nen en nuestro analisis, por lo tanto no consideraremos tal diferenciacién y las enten-

deremos como equivalentes a lo largo de las préximas paginas.

d. Etapas de la investigacion
En la primera parte de la investigacidn, siguiendo el programa de la critica genética

(Lois, 2001, 2005) llevamos adelante dos etapas procesuales: una etapa heuristica en la
gue se constituyé el dossier genético y se realizaron tareas de la localizacion de materia-
les, la datacion, el desciframiento, la transcripcion, la clasificacion, la reorganizacién, la
descripcion del material y un microanalisis de los documentos. A partir de esto, pudi-
mos dividir los datos en dos categorias: los materiales prerredacciona-
Ies/pararredaccionales43 (reunidos en el Anexo Il y IV), constituido por los intercambios
entre los participantes que acompafiaron el desarrollo del proceso de escritura; vy, por
otro lado, los materiales redaccionales, en los que agrupamos las sucesivas versiones de
cada uno de los documentos escritos por los estudiantes. Esta etapa heuristica le dio
lugar a una hermenéutica®, en la cual desarrollamos una interpretacién de esas huellas
del proceso de escritura. Los materiales prerredaccionales /pararredaccionales del cor-
pus de trabajo fueron analizados a partir de los conceptos pertinentes de la etnografia

de la comunicacion (Hymes, 1964; Saville Troike, 2003), y los estudios sobre la interac-

|n

* Introduzco el término “pararredaccional” porque algunos de los intercambios no son “previos” a las
instancias de textualizacion, sino que ocurren en variados momentos del proceso de escritura y muchas
veces acompafian el texto hasta su versién final incluso.

* Lois (2001) dice que en la fase hermenéutica, es necesario precaverse de todo reduccionismo teleold-
gico y no dejar de lado esos auténticos “excedentes” creativos representados por la presencia de las
otras direcciones que el proceso hubiera podido tomar antes de desembocar en la forma final conocida,
no se busca indagar en factores, sino en potencialidades.
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cion (Kerbrat Orecchioni, 1990; 2005; Tusén Valls, 1997) vy la interaccion en pantallas
(Noblia, 2010; Magadan, 2013). Los materiales redaccionales fueron analizados a partir
de los conceptos pertinentes del analisis genético (Lois, 2001) y de las propuestas tedri-
cas acerca del proceso de la escritura (Flower y Hayes, 1981; Alvarado 2001), de los
procesos de reescritura y reformulacion (Bessonnat, 2000) y de la escritura en pantallas
(Magadan, 2013).

En el analisis de los datos del corpus estudiado se llevaron adelante estrategias
de categorizacion de los procesos estudiados, especificamente buscando dar cuenta de
los tipos de correcciones, reescrituras y reformulaciones, y los principales tdpicos, pa-
trones de comunicacion y negociaciones en los espacios de escritura digital colaborati-
va. En cada uno de los capitulos presentamos ejemplos del corpus categorizados como
intercambios en los que se pueden ver las intervenciones discursivas de los participan-
tes hacia sus compafieros; y, otros ejemplos son categorizados como revisiones, en ellas
presentamos versiones sucesivas de las porciones textuales que sufrieron modificacio-
nes. En ambos casos, para simplificar la lectura, hemos decidido no incluir la informa-
cion tal como se encontraba en la aplicacion (de la que igualmente reproducimos ima-
genes en los Anexos Il, Il y IV), sino seguir algunas pautas de transcripcion. Los inter-
cambios son reproducidos de manera textual, respetando la ortografia y la puntuacion
utilizada por los estudiantes, asi como el orden entre las intervenciones; ademas indi-
camos en cada uno de ellos: (a) el participante que produjo el comentario, (b) la fecha
en la que lo produjo, (c) la porciéon textual —si hubiera— a partir de la que se produjo y
(d) la utilizacion de eventuales opciones interactivas de la plataforma. A continuacion,
presentamos un ejemplo de transcripcion de un intercambio:

INTERCAMBIO 4°T: #TasEnLinea?

5/09/16: AT: (Texto seleccionado “estadisticamente”) lupe tas en linea?
26/09/16: GA: (Marcado como resuelto)

26/09/16: (Reabierto) GA: che, lo de rigor cientifico me parece demasiado
27/09/16: GA: (Marcado como resuelto)

Como se puede ver en el ejemplo, si bien utilizamos siglas para referirnos a los
participantes, dejaremos intactos nombres o apodos cuando aparezcan mencionados
en los intercambios. Entendemos que no ponen en riesgo la identidad de los estudian-

tes y que resultan datos de crucial importancia en tanto se trata de formas de trata-
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miento y/o de apelacidén que pueden revelar matices de cercania, distancia, cordialidad
y afecto entre ellos.

Las revisiones son transcriptas utilizando un cuadro comparativo que permita
contrastar las distintas versiones de un escrito y en cada una de ellas indicamos (a) el
participante que escribe y/o produce una modificacién, (b) la fecha y la hora en la que la
produce y (c) la modificacién especificamente sefialada en negrita. A continuacién, pre-

sentamos un ejemplo de transcripcion de una revisién:

REVISION 3°S: #EIParquelezama

22/06/16-15:45 | 23/06/16 -13:40 30/06/16 —15:13

(LZ) se encuen- | (JB) El parque Lezama se locali- | (MT) El parque Lezama es un tradicional
tra en el barrio | za en La Boca, limita con los | paseo en la ciudad de buenos aires, se
de la boca barrios San Telmo y Barracas y | localiza en La Boca, limita con los barrios
estd delimitado por las calles | San Telmo y Barracas y estd definido por
Defensa y Brasil y las avenidas | las calles Defensa y Brasil y las avenidas
Martin Garcia y Paseo Coldn Martin Garcia y Paseo Coldn

Como se puede ver, ademas, tanto revisiones como intercambios tienen rétulos
en los que se indica el caso al que pertenece el ejemplo. También se aporta una etique-
ta (con un simbolo numeral o hashtag #) con una palabra clave que identifica el comen-
tario o la revisién; usaremos estas etiquetas en el analisis de los datos. Los pares suge-
rencia+aceptacion/rechazo (generados mediante la herramienta Sugerencia de Google
Drive) no tienen una etiqueta denominadora porque los participantes no producen co-
mentarios con contenido verbal; en estos casos solo hemos utilizado una letra para
identificarlos, como se observa en el anexo Il.

Los documentos fueron analizados en su caracter particular (como casos indivi-
duales) y posteriormente con un andlisis contrastivo entre los tres documentos selec-
cionados para estudiar en qué medida el género discursivo y el nivel de escolar resultan

influyentes en los procesos de escritura digital y colaborativa.
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Capitulo 3. “Pongamonos de acuerdo”: interacciones en el proceso
de escritura digital y colaborativa

La interaccion puede definirse como el lugar de una actividad
colectiva de creacion de significado, una actividad que implica
la implementacion de negociaciones explicitas o implicitas,
que pueden funcionar o fracasar.

Catherine Kerbrat-Orecchioni

En el capitulo anterior dijimos que la escritura digital y colaborativa es un proceso com-
plejo porque combina aspectos de la escritura individual (planificacion, textualizacion y
revision) junto con otros vinculados a la comunicacion interpersonal para el desarrollo
de tareas grupales, como la necesidad de coordinar diversos puntos de vista, establecer
consenso, resolver conflictos, entre otras tareas (Lowry, Curtis y Lowry; 2004; Alvarez y
Bassa, 2016). En este capitulo, especificamente, analizamos las interacciones comunica-
tivas que llevan adelante los estudiantes durante el proceso de escritura digital y cola-
borativa. Con el analisis buscamos: (a) establecer un contraste entre los patrones de
comunicaciéon considerando el nivel escolar de los participantes, (b) dar cuenta de las
principales funciones de la interaccidn entre los estudiantes, (c) estudiar los procesos de
negociacion que se establecen en los intercambios y ponerlos en relacion con las con-
signas y las caracteristicas de los casos estudiados y, en Ultima instancia, (d) investigar
en qué sentido[s] y en qué medida las particularidades de las tecnologias digitales modi-
fican las practicas de escritura en funcién de los intercambios en linea que habilitan. El
orden que proponemos para el capitulo es el siguiente: en el primer apartado, descri-
bimos y caracterizamos los intercambios que estamos analizando; en un segundo mo-
mento examinamos las funciones comunicativas halladas y cémo estas se relacionan
con los procesos de planificacion, redaccidon y revisién de los escritos; y en el tercer
apartado, presentamos las tematicas sobre las cuales negocian los participantes en sus
intercambios. Finalmente, en la Ultima parte del capitulo, presentamos una breve discu-
sion respecto de los principales hallazgos: alli nos detenemos especificamente en las
caracteristicas de las practicas de escritura digital colaborativa y discutimos los aportes
de las tecnologias digitales, de acuerdo con las posibilidades de intercambio que brin-

dan las plataformas en linea.
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Tipos de intercambios: ;cOmo y con quiénes interactuar?
En este primer apartado, para caracterizar los intercambios que estamos analizando,

vamos a describir los rasgos mas salientes de las situaciones comunicativas en las que se
desarrollan y los tipos de sucesos comunicativos que llevan adelante los participantes
en esos intercambios. Para esta tarea, retomamos algunas unidades de analisis de la
etnografia de la comunicacién (Hymes, 1964; Saville-Troike, 2003): situacion comunica-
tiva (contexto dentro del cual ocurre la comunicacién), evento comunicativo (unidad
basica determinada por tema, participantes, tono, reglas de la interaccidon y marco par-
ticular®) y actividad comunicativa (que suele corresponderse con un acto de habla).

Si bien la situacién comunicativa de cada caso estudiado tiene sus componentes
particulares, existen caracteristicas comunes que favorecen el contraste y la compara-
cién: en los tres casos se trata de interacciones producidas en el marco de la plataforma
Google Drive durante el desarrollo de un trabajo de escritura grupal para una materia
relacionada con el lenguaje (ver anexo 1). En ese contexto general, las interacciones de
cada caso sucedieron en escenas comunicativas™® particulares. Los intercambios del
caso 3°S los desarrollan tres de las cuatro estudiantes de 13 y 14 afios que forman el
grupo: JB, MT vy LZ, ya que CM no participa de ningln intercambio. El trabajo de escritu-
ra consistia en la resolucién de una serie de consignas relacionadas con una salida di-
dactica que habia incluido la representacion de una obra de teatro (Made in Lands) y un
recorrido por el Paseo de la Historieta y Parque Lezama. Los intercambios del caso 4°S
se desarrollan en el marco del proceso de escritura grupal de guion para un cortometra-
je. En los intercambios participan seis de los siete estudiantes que tienen aproximada-
mente 14 y 15 afios: VF, RV, FC, FB; OA y SS; NR no participa de ningun intercambio. Los
intercambios del caso 4°T se desarrollan en el marco del proceso de escritura de un

trabajo de investigacion y en ellos participan dos de los tres estudiantes del grupo, de

* Desde la Etnografia de la Comunicacidn se ha propuesto que para entender un intercambio comunica-
tivo es necesario atender a ciertos componentes de la comunicacion que suelen agruparse en la GRILLA
SPEAKING: género o tipo de suceso o evento comunicativo; tema o foco referencial; propdsito o funcién
de los participantes; marco (lo que influye lugar, tiempo, aspectos fisicos de la situacién), la clave o el
tono emocional del suceso, los participantes, la forma del mensaje, el contenido del mensaje, la secuen-
cia de actos comunicativos, las reglas de interacciéon y las normas de interpretacion.

* saville-Troike (2003: 140) integra los componentes de género, tema, propdsito/funciéon y marco den-
tro de la escena o el contexto extrapersonal del suceso o evento comunicativo.
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aproximadamente 25 a 30 afios: GA y AT; LV no participa en ningun intercambio®’. En la

siguiente tabla presentamos una sintesis:

Nivel Educativo y afio Edad Trabajo practico Participantes
CASO Nivel Secundario: 3° 13y 14 Seis consignas de analisis | Activos | Inac-
3°S afio. Escuela Secunda- afios e investigacién acerca de tivos
ria una salida didactica. IB, MT, CM
LZ
CASO Nivel Secundario: 4° 14y 15 Guion para un cortome- VF, RV, NR
4°S afo. Escuela Secunda- afios traje FC, FB,
ria OA, SS
CASO Nivel Superior: 4° afio. 25-30 Trabajo de investigacién AT, GA LV
4°T Profesorado de Lengua afios sobre las proétasis de fra-
y Literatura aprox. ses condicionales.

Tabla 1: Componentes de las situaciones comunicativas

Como sefialamos en capitulos anteriores, la digitalidad del soporte de escritura e
interaccion resulta influyente para el tipo de intercambios que se llevan a cabo ya que
habilita unas posibilidades y no otras. En este caso, Google Drive ofrece distintas opcio-
nes preestablecidas para los eventos comunicativos que se pueden realizar durante el
proceso de escritura colaborativa: la sugerencia y el comentario, que a su vez pueden
combinarse.

- Sugerencia®: los participantes, en vez de editar el documento directamente, utilizan
el modo sugerencia que registra sus aportes y modificaciones en formato especial y
requiere de la atencion de otros para que aprueben o rechacen esa sugerencia. Enten-
demos que se trata de un evento comunicativo porque requiere necesariamente de la
intervencion de otros, quienes pueden aceptar o rechazar la sugerencia directamente, o
elaborar una respuesta. Este tipo de suceso se puede encuadrar en lo que Noblia (2009)

|II

llama “formas de verbalizacién meta y paratextual” ya que aportan informacién paralin-
gliistica de acuerdo a la naturaleza mediada y escrita de este tipo de intercambios, que
nos permite recuperar los eventos comunicativos de los participantes a través de las
ETI 49 / “ .

indicaciones del software™ que, entonces, podria parafrasearse como “Sugiero agre-

gar/eliminar XXX”

* Retomaremos la problematica de los estudiantes que “no participaron” en el capitulo 6.

*® El modo sugerencia es diferente del modo edicién en el cual los participantes editan el documento y
realizan modificaciones en el procesador de texto.

*> Noblia (2009) sefiala que algunas plataformas de comunicacién digital introducen una suerte de voz
narrativa en el texto y en la interaccion (Noblia, 2009: 746).
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- Comentario: |los participantes incorporan un comentario al margen del documento a
partir de la seleccién de una porcién del escrito. Ante esto los demas participantes pue-
den seleccionar alguna entre las distintas opciones interactivas que ofrece el sistema:
(a) responderlo con otro comentario; (b) marcarlo como “resuelto” y cerrar el comenta-
rio°"; o (c) no hacer nada y dejarlo inconcluso.

Como se puede ver, Google Drive habilita una forma de interaccién particular en
la que se combinan caracteristicas de los intercambios sincrénicos mediados por tecno-
logias digitales (como el chat), junto con posibilidades comunicativas que dependen de
conocimientos propios de la plataforma misma: especificamente, introducir comenta-
rios y elaborar sugerencias. Estas posibilidades estaban disponibles para la eleccion por
parte de todos los estudiantes, sin embargo, a pesar de eso, no todos las utilizan del
mismo modo. De hecho, segln el tipo de intercambio podemos clasificar las interven-
ciones de los participantes en sus documentos en funcién de los eventos comunicativos
gue producen y asi sefialamos una diferencia entre los casos estudiados. Los estudian-
tes de 3°S y 4°S trabajan solamente través del modo edicion con el cual se guardan
cambios en el documento y ninguno de los participantes utiliza el modo sugerencia, que
si es utilizado por uno de los participantes del caso 4°T. Ademas, los intercambios con-

versacionales a través de comentarios son mas frecuentes entre los estudiantes de los

casos 3°Sy 4°S que entre los del caso 4°T. En la siguiente tabla volcamos los datos reco-

gidos:
Tipo de evento comunicativo
Intercambios verbales Sugerencia + Intercam- | Sugerencia + Acepta-
bio cién/Rechazo
CASO 3°S 18 intercambios Ningun caso Ningln caso
CASO 4° S 15 intercambios Ningun caso Ningln caso
CASO4°T 1 intercambio 7 casos 49 casos

Tabla 2: Eventos comunicativos

La tabla 2 nos permite hipotetizar que existe una diferenciacion segun el nivel
escolar: los intercambios verbales son mas frecuentes entre los estudiantes adolescen-
tes de nivel secundario (caso 3°S y 4°S) que entre los jovenes de nivel superior(caso
4°T): aquellos efectivamente producen muchas mas intervenciones verbales, en cam-

bio, entre estos la interaccidn predominante es la sugerencia, una posibilidad determi-

50 . .. . . . . . . . .
Tras esto si un participante quiere intervenir o continuar el intercambio, debe “reabrir” el comentario
para seguir participando.
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nada por Google Drive que habilita un intercambio interactivo pero con opciones cerra-
das. Barton y Lee (2013: 23) sefialan que las personas perciben las potencialidades de
cada espacio en las plataformas de escritura en linea y las utilizan de acuerdo a sus pro-
positos particulares: en este sentido, en estas plataformas la toma de posicion no es
solamente verbal, sino que las aplicaciones proveen formas de expresar la opinidn a
través de medios multimodales. De modo que, mientras que los estudiantes de nivel
secundario prefieren formas de interaccion con mayores posibilidades expresivas, los
estudiantes de nivel superior prefieren la opcién “sugerencia” que resulta mas econé-
mica por ofrecer una estandarizacion en cuanto a las posibilidades comunicativas.

Asimismo, hallamos que es frecuente en los tres casos la existencia de interven-
ciones que no son respondidas, es decir intercambios comenzados por algin participan-
te, que hace una pregunta, una critica o una observacioén, pero no tiene respuesta por
parte de sus compafieros, como sucede en #Comparacion, #Insisto y #SeguimosSi-
guiendo.

INTERCAMBIO 3°S: #Comparacién
22/06/16: LZ: (Texto seleccionado “Es”) chicas una pregunta en el punto uno que se pue-
de poner en la comparacién de la yoli, de Osvaldo y la escenografia?

INTERCAMBIO 4°S: #Insisto
25/08/16: FB: (Texto seleccionado “Cuand”) Eu, insisto, se estd alargando mucho

INTERCAMBIO 4°T: #SeguimosSiguiendo

26/09/16: AT: (Sugerencia. Sustituir “R” por “No obstante r”)
26/09/16: GA: no obstante que? Si seguimos siguiendo a lavandera
27/09/16: GA. (Sugerencia rechazada)

En estos intercambios los participantes que realizan el comentario no obtienen
respuesta y la interaccion queda, en parte, inconclusa. Saville-Troike (2003) hace una
distinciéon entre aquellos silencios que tienen significado connotativo aunque no conte-
nido proposicional y los silencios que son actos silenciosos y tienen su propia fuerza
ilocutiva (Saville-Troike, 203: 146). La autora sefiala que mientras que los primeros pue-
den no ser sancionados o no generar problemas comunicativos, los segundos que impli-
can un silencio intencional y deliberado que pueden generar conflictos en la comunica-
cion y afectar la continuidad de los intercambios. Si bien en el quinto capitulo nos de-
tendremos especificamente en los sentidos de estos intercambios inconclusos cuando

analicemos los roles de los participantes, queremos mencionar que estos silencios no
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tienen consecuencias sustanciales en el proceso de escritura: no existen turnos en los
que se tematice la falta de respuesta como un problema, ni tampoco afectan el desarro-
llo del proceso de escritura. Entonces, podemos pensar siguiendo a Noblia (2010), que
se debe a las caracteristicas propias de las conversaciones virtuales, entre las cuales
hallamos una tendencia a que queden inconclusas y que estas situaciones no sean san-
cionadas en el curso de la interaccién. Si bien Noblia (2009, 2010) trabaja con chats que
tienen caracteristicas propias, entendemos que algunos de esos conceptos pueden ser
recuperados aqui con las precisiones debidas. Por ejemplo, no debemos perder de vista
gue los intercambios en Google Drive pueden desarrollase tanto sincrénica como asin-
cronicamente y que las potencialidades comunicativas que brinda esta plataforma son
mas limitadas que las que ofrecen otras plataformas de chat: por ejemplo, al momento
de escribir esta tesis no es posible la incorporacién de imagenes, GIF, emojis prediseiia-
dos, etc.

Ademas, es pertinente sefialar que no registramos en los intercambios férmulas
de saludos que son convencionales para la apertura y cierre de las conversaciones; por
el contrario, la mayoria de los intercambios comienzan con vocativos o formulas de in-
terpelacion, lo que nos puede hablar de cédmo los mismos estudiantes conceptualizan
estos intercambios: no se trata de conversaciones independientes, sino de apoyos de
un proceso de escritura colaborativa que no se inicia y termina cada vez que los estu-
diantes entran al documento, sino que se extiende durante todo el proceso de produc-
cion. Creemos que esto puede deberse también al propio funcionamiento de la interfaz
de Google Drive: para el desarrollo de comentarios, los participantes deben seleccionar
una porcién textual e introducir el comentario o la sugerencia. Entendemos que este
tipo de funcionamiento es crucial para para que los intercambios sean de caracter es-
pecifico sobre una tematica particular: ya que remiten a algln aspecto del texto, no
solo a través del comentario linglistico, sino también a través del formato visual de la
interfaz (ver Anexo Il).

Un aspecto también relevante se cifra en las dificultades de los participantes con
la plataforma, en los tres trabajos se producen intercambios en los que observamos
ciertas dificultades con Google Drive: se trata de comentarios o acciones comunicativas
de los que se pueden inferir ciertas dudas de los participantes al usar la plataforma y

estrategias de experimentacion con sus herramientas. En el caso 3°S, por ejemplo, se
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produce un intercambio (#Reojo) en el que JB y MT hablan de los colores de la tipogra-
fia, pero sobre el final se producen una serie de acciones discordantes ya que se orien-
tan a objetivos diferentes: mientras que una de las participantes busca resolver el inter-
cambio, otra lo reabre aunque no produce ningln comentario, por eso, al final la prime-
ra participante lo vuelve a cerrar.

INTERCAMBIO 3°S: #Reojo

23/06/16: IB (Texto seleccionado “d.”) Meli, los colores de las letras los pusiste vos?
23/06/16: MT: Si, por?

23/06/16: IB: porque al principio lo miré de reojo y el color no se distingue mucho. Yo lo
pondria un poco mas oscuro.

23/06/16: JB: [Marcado como resuelto]

23/06/16: LZ: [Reabierto]

23/06/16: JB: [Marcado como resuelto]

En #Reojo, JB hace una critica a MT por un color de tipografia que ella habia ele-
gido y luego propone un cambio. Una vez que MT realiza la modificacién, JB marca el
comentario como resuelto con las opciones interactivas de la interfaz. Sin embargo, tras
esto, LZ reabre el comentario. Podemos hipotetizar que se trata de un “error” porque
LZ al reabrir el comentario, no escribe nada vy, finalmente, JB lo vuelve a marcar como
resuelto.

En el caso 4°S registramos que los estudiantes utilizan, algunas veces, el cuerpo
del texto para interactuar, en vez de emplear el espacio especifico de los comentarios.
El siguiente intercambio es un ejemplo de esto:

INTERCAMBIO 4°S: #NoEntiendoNada
24/08/16: RV: Che empezemos.

24/08/16: RV: No entiendo nada el de esto
24/08/16: VF: Si si

24/08/16: SS: Siii

Todo el intercambio #NoEntiendoNada se produce en el cuerpo del texto y ocu-
rre al comienzo del trabajo, cuando los participantes estan empezando la escritura del
guion. En su intervencion, RV sefiala que no entiende nada (de lo que estd haciendo o
de lo tiene que hacer) y alli podemos leer sus dudas respecto de como llevar adelante la
tarea en esta plataforma. A pesar de que cuando avanza el proceso de escritura la ma-
yoria de los comentarios comienzan a ser escritos en el espacio destinado para tal fin,
algunos intercambios contintan produciéndose en el cuerpo del texto.

También los estudiantes de 4°T con sus acciones muestran un cierto proceso de
experimentacion con Google Drive, como se puede observar en #TasEnLinea?
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INTERCAMBIO 4° T: #TasEnLinea?

5/09/16: AT: (Texto seleccionado “estadisticamente”) lupe tas en linea?
26/09/16: GA. (Marcado como resuelto)

26/09/16: (Reabierto) GA: che, lo de rigor cientifico me parece demasiado
27/09/16: GA (Marcado como resuelto)

El intercambio #TasEnLinea? comienza con una pregunta de cardcter fatico de
AT, quien busca comprobar si el canal comunicativo esta disponible para la interaccidn,
sin embargo, no tiene respuesta porque GA no esta en linea en ese momento. Tras es-
to, se produce una serie de acciones comunicativas discordantes: en un primer momen-
to GA marca el comentario como resuelto, pero a continuacién, debe reabrirlo para
hacer su aporte sobre la expresion marcada por AT. Finalmente, cuando estan termi-
nando el trabajo, GA vuelve a marcar como resuelto el intercambio para cerrarlo.

A raiz de estos intercambios podemos leer un cierto proceso de experimenta-

|ll

cion con la plataforma a través del “ensayo-error”. En este aspecto no hallamos una
diferencia significativa en relacion con el nivel escolar de los participantes o el tipo de
trabajo que realizaban: como dijimos en el capitulo anterior, para todos los participan-
tes la plataforma era nueva, ninguno la habia utilizado con anterioridad, entonces si
bien se explicaron las principales caracteristicas de Google Drive, los estudiantes, al en-
frentarse a la plataforma en la realizacién concreta del trabajo prueban sus funciones:
como interactuar entre ellos a través del documento (#TasEnlLinea?), como elaborar
comentarios sobre algun escrito (#NoEntiendoNada), como resolver, responder o re-
abrir un comentario escrito por otro (#Reojo; #TasEnlLinea?), etc. Este proceso de explo-
racion en el uso de la plataforma facilitara eventualmente su apropiacién por parte de
los estudiantes.

En este primer apartado, al describir, contextualizar y caracterizar los intercam-
bios, pudimos observar que existe una diferencia respecto de cémo los participantes
interactlan: mientras que los estudiantes de secundario (casos 3°S y 4°S) tienen mas
intercambios verbales, los estudiantes de superior(caso 4°T) dependen mas de las op-
ciones interactivas que brinda Google Drive e intercambian sugerencias. Asimismo ha-
llamos que las caracteristicas de la plataforma digital influyen en el tipo de comunica-
ciones que se producen en relacion con una serie de aspectos: (a) no hay secuencias de
apertura y cierre, sino vocativos que interpelan a los compafieros; (b) los intercambios

son de caracter breve y centrados en aspectos especificos de los documentos; (c) se
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registran muchas intervenciones “inconclusas”. Por Ultimo, hallamos intercambios en
los que puede leerse un cierto proceso de experimentacion con las potencialidades de

la plataforma Google Drive.

Funciones de los intercambios: ;para qué interactuar?
En este apartado intentamos explicar para qué interactlan los estudiantes, es decir,

cuales son las funciones de los intercambios que llevan adelante y como esto se relacio-
na con los subprocesos de planificacién, redaccién y revisidon del proceso de escritura.
Entendemos que en el proceso de escritura digital y colaborativa los estudiantes parti-
cipan de los intercambios con dos finalidades principales: (a) tomar decisiones con el fin
de organizar la escritura durante el desarrollo del trabajo practico y (b) encontrar pun-
tos en comun para salvar los desacuerdos que surjan en el proceso de escritura. Nos
interesa saber especificamente como llevan adelante esas funciones, es decir a través
de qué acciones comunicativas y con qué recursos lingUisticos.

En este punto resulta clave considerar algunos conceptos tedricos que nos per-
miten realizar el analisis, como el de negociacion conversacional, cortesia verbal, ima-
gen social y acto de habla. Kerbrat-Orecchioni (1990, 1992, 1995, 1996, 2005) sostiene
gue las interacciones verbales implican una determinacion reciproca y continta de los
comportamientos entre los sujetos, quienes participan de un compromiso mutuo a tra-
vés de distintos procesos de validacidn®*: acuerdan un “contrato de comunicacion” y
negocian permanentemente el sistema de derechos y deberes. En este marco, propone
el concepto de negociacion conversacional para dar cuenta de los mecanismos de ajuste
gue ponen en juego los participantes ante un desacuerdo y que posibilitan continuar
con la interaccion de manera relativamente armoniosa. Si bien para Kerbrat-Orecchioni
debe existir un desacuerdo inicial para hablar de negociaciones, en esta tesis entende-
mos que pueden desarrollarse procesos de negociacion aun sin que se verbalice explici-
tamente el conflicto, sino ante la deteccion de una posible diferencia entre los partici-
pantes. Segln la autora, es la cortesia lo que reduce las tensiones y los conflictos que

pueden surgir con los otros, y para explicarla, retoma los modelos de Brown y Levinson

> Especificamente la autora sostiene: “El enfoque interaccional es el que considera que el sentido de un
enunciado es el producto de un trabajo colaborativo que es construido conjuntamente por los presen-
tes, la interaccion puede definirse como el lugar de una actividad colectiva de creacién de significado,
una actividad que implica la implementacién de negociaciones explicitas o implicitas que pueden triun-
far o fracasar” (Kerbrat-Orecchioni, 1990).
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(1987) y de Leech (1983) con sus revisiones>>. Asi la autora entiende que las estrategias
de la cortesia buscan preservar la imagen personal (positiva y negativa) de los actos que
la amenazan: la cortesia positiva tiene un caracter productivo que consiste en construir
una acto elogioso para alguna de las dos caras del interlocutor, y la cortesia negativa
tiene un caracter abstensionista o compensatorio, ya que consiste en evitar o suavizar
los actos amenazantes para las imagenes sociales. También la autora retoma la teoria
de los actos de habla que propone que los hablantes utilizan el lenguaje para llevar ade-
lante distintas acciones: un pedido, una afirmacion, etc., y que estas pueden ser direc-
tas o indirectas, de acuerdo con la forma linglistica de su realizacién o no (Austin, 1962;

Searle, 1969).

a. Decidir para escribir
Muchos de los intercambios en el corpus estudiado se producen con la finalidad de or-

ganizar la tarea de escritura: esto quiere decir que se trata de intercambios en los cua-
les los estudiantes participan para acordar las exigencias de una consigna particular, la
division de las tareas, el avance en el proceso escritor, etc. En estos intercambios se
desarrollan procesos de negociacion en los que se ponen en juego las imagenes perso-
nales (positivas o negativas) de los participantes.

En los intercambios que desarrollan los estudiantes de 3°S para organizar la ta-
rea de escribir es frecuente la formulacion de preguntas como una forma de pedir cola-
boracion durante el proceso. El hecho de que se trate de preguntas pone a los enuncia-
dores en un lugar de modestia que les permite consultar con los compafieros pidiendo
ayuda, pero sin imposiciones sino buscando comprometerlos en ese proceso, asi se
pueden interpretar como estrategias de cortesia negativa que buscan minimizar la inva-
sion del espacio de los otros. A continuacién veremos algunos ejemplos en los que se
puede observar cédmo las estudiantes buscan la colaboracién de sus compafieros y los

comprometen en el desarrollo del trabajo practico:

>? Kerbrat-Orecchioni (1996) entiende qgue los modelos de Leech y de Brown y Levinson tienen una mi-
rada “paranoica” sobre las interacciones y, por lo tanto, solo se concentra en aquellos actos amenazan-
tes para las imdgenes publicas, sin tener en cuenta los actos que son esencialmente “mejoradores” de la
imagen publica de los participantes. Entonces ella propone una revision que consiste en disociar con
precisién la imagen positiva y negativa y la cortesia negativa y positiva.
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INTERCAMBIO 3°S: #Muyloven

23/06/16: JB: (Texto seleccionado “La ropa de negro no era acorde a su trabajo ya...) Chi-
cas! ¢Qué mas pondrian? Hay que tener en cuenta que tenemos que comparar persona-
lidad, aspecto fisico y si el actor respetd el guion...

23/06/16: MT: si es verdad, podriamos poner que se veia muy joven, ya que en el libro
nosotras porai lo imagindbamos mas mayor.

23/06/16: JB: dale. i Lo ponés?

INTERCAMBIO 3°S: #DemdsPersonajes

27/06/16: IB: (Texto seleccionado “propusiera”) y pongo los nombres de los demas per-
sonajes de Mafalda?

27/06/16: MT: umm... nose, porai no hace falta

30/06/16: IB: que piensan las demas????

En #Muyloven, JB, tras escribir la comparacion del personaje “El negro”, selec-
ciona a sus compafieras para realizar un pedido de modo indirecto: pide ayuda para
completar el cuadro comparativo a través de una pregunta por como contestarian ese
punto. Asi hace un pedido indirecto que podria comprometer la imagen negativa de los
compafieros. A continuacioén, JB hace una aclaracion acerca de la consigna con una ex-
presion de caracter dedntico pero impersonal (“hay que”). De esta manera produce un
acto directivo impersonal que disminuye la amenaza a la imagen negativa de los com-
pafieros y a su propia imagen positiva. En la intervencion de MT se puede ver que en-
tiende el turno de JB como un acto de habla directo (una pregunta y no un pedido) y
responde sobre esa pregunta con ideas para completar la comparacion: utiliza la prime-
ra persona del plural para marcar la dimensién grupal de la escritura y recurre al verbo
modal “poder” para elaborar esas sugerencias como posibilidades. Sin embargo, en el
siguiente turno, JB produce una intervencién que direcciona la interpretacion de su
primer turno: hace un pedido indirecto (a través de una pregunta), pero con una forma
lingUistica mas convencional para tal fin>>.

Por otro lado, en #DemdsPersonajes JB hace una pregunta directa en relacién
con cuanta informacion es suficiente para que la consigna esté respondida de forma
correcta. MT, en su respuesta, sugiere que no hace falta ese agregado, pero recurre a

I154 o

expresiones de modalidad epistémica (“mmm no sé”, “porai”) con las que expresa

>* Desde el marco teérico del Anélisis de la Conversacién este turno puede ser leido como una repara-
cion (Liddicoat, 2007)

> Noblia (2009) sostiene que en las conversaciones virtuales los participantes recurren a diversas estra-
tegias (onomatopeyas, recursos graficos, etc.) que operan como indicadores modales de como debe
interpretarse lo que se dice, cual es la actitud del hablante, qué gestos estaria representando y otros
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su opinidn sin comprometerse abiertamente con ella. En la siguiente intervencion JB, a
través de una pregunta, interpela a las compafieras que faltan responder (LZ y CM).
Nuevamente se utilizan las preguntas para solicitar la participacion de los otros, en este
sentido se puede pensar que existe un proceso fatico en el cual se comprueba la calidad
y la utilidad del canal comunicativo para las interacciones que se llevan a cabo en la
pantalla.

A raiz del andlisis podemos decir que en el caso 3°S se producen intercambios
para organizar la escritura: lo que implica dividir el trabajo (#Muyloven), avanzar en la
generacion de ideas (#Comparacion) y consultar dudas sobre la organizacion de la in-
formacion (#DemdsPersonajes). Estos intercambios muestran coémo se imbrican los
subprocesos de planificacion y redaccion: durante la escritura digital y colaborativa, los
participantes interactlan entre si para elaborar consultas que los ayuden a avanzar en
la redaccion, a la vez que les permitan realizar tareas de planificacion. Es importante
sefialar que en estos intercambios, el subproceso de planificacion no es de caracter glo-
bal sino local: esto quiere decir que las participantes no planifican el total de la tarea,
sino la resolucidn especifica de consignas particulares. Asimismo, el analisis de las inter-
acciones permite observar que en este caso los estudiantes negocian cémo debe ser el
proceso de escritura a través de estrategias lingUisticas (formulacién de preguntas, mo-
dalizacion epistémica) con las que buscan preservar las imagenes negativas de sus com-
pafieros, disminuyendo la intromision en su accionar.

En el documento de 4°S también encontramos algunos intercambios tendientes
a organizar la escritura pero, a diferencia del grupo de 3°S, estos intercambios se pro-
ducen cuando comienza el trabajo, en la planificacién temprana, previa a un momento
de textualizacion de las ideas, y es de caracter mas global, como vemos en los préximos
ejemplos:

INTERCAMBIO 4°S: #NoEntiendoNada
24/08/16: RV: Che empezemos.

24/08/16: RV: No entiendo nada el de esto
24/08/16: VF: Sisi

24/08/16: SS: Siii

multiples usos metapragmaticos y contextualizadores (Noblia, 2009). Nos detendremos mds en esto en
el capitulo 6.
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INTERCAMBIO 4°S: #EIGrupo

24/08/16. SS: CHICOS PODEMOS PONER QUE LO ECHARON DEL
ZA TRATAR MAL A ELLA PERO SE LE VA DE LAS MANOS Y LE LEVANTA LA MANO YA QUE
NO SABE COMO SEGUIR MANTENIENDO LA CASA...LES PARECE O NO?

24/08/16: VF: me quieren pegar, maltrato al personaje protagonico (?)

24/08/16: RV: eu se pongdmonos de acuerdo y hagamos y eso no se entenido bien
24/08/16: VF: (Texto seleccionado “eu”) Tendriamos que empezar de otra manera, algo
asi como dijo Franco en el grupo

24/08/16: SS: En la primer escena hay que poner el didlogo que dijo Fran por el grupo
25/08/16: OA. [Marcado como resuelto]

En estos intercambios podemos observar que los procesos de planificacion son
diferentes a los que hallamos en el caso 3°S, ya que no se trata de intercambios sobre
consignas especificas, sino que son intercambios en los que hay un proceso de planifi-
cacioén de caracter global en relacion con el comienzo del relato. Como desarrollaremos
mas adelante, esta diferencia puede explicarse de acuerdo al tipo de consigna plantea-
da.

En los dos intercambios los participantes interactlan para organizarse y estable-
cer como deben comenzar con la escritura. En #NoEntiendoNada, RV comienza con una
exhortacion para estimular a sus compaferos en la escritura del guion, para esto los
interpela (“che”) y utiliza el modo imperativo (“empecemos”) con la primera persona
del plural para hacerla extensiva a su grupo. Si bien RV produce un acto que podria leer-
se como amenazante para las imagenes negativas de los compafieros, en su interven-
cion produce una declaracion que afecta su propia imagen positiva, como una forma de
mitigar el acto anterior. A continuacion, dos de sus compaferos responden afirmativa-
mente aceptando esa propuesta. En #EIGrupo se puede leer un proceso de brainstor-
ming (lluvia de ideas), donde los participantes proponen ideas y discuten al respecto. SS
comienza el intercambio seleccionando a sus compaferos y haciendo una propuesta
para el principio de la historia, pero utiliza el verbo modal “poder” junto con la primera
persona del plural y una pregunta de cierre, para no afectar su imagen positiva y la ne-
gativa de sus compafieros. En el turno siguiente VF produce una accion de rechazo, sin
embargo utiliza estrategias de mitigacion de esa critica para cuidar la imagen positiva de
SS recurriendo al humor vy a la ironia: a través de un juego de roles (VF se pone en el
lugar de la protagonista que iba a interpretar), se victimiza e intenta provocar un efecto
humoristico que logre preservar la imagen positiva de SS, pero que, a la vez, muestre

sus dudas respecto la idea propuesta. En el turno siguiente, RV vuelve a producir una
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apelacion exhortativa para comenzar el trabajo y una critica sobre la propuesta de SS
por su falta de claridad. Tras esto, VF hace una propuesta a través de la modalidad ex-
hortativa en primera persona del plural: empezar de otra manera. Al final, SS acepta la
propuesta de VF a través de una repeticion y la reformula con una expresién dedntica
pero impersonal (“hay que”). Es importante sefialar que en este intercambio VF intro-
duce en la plataforma algo que estaba sucediendo en otro espacio de interaccién digi-
tal: un grupo de Whatsapp, lo que revela que la organizacion de la accidn de escribir
también se esta produciendo en otros medios tecnoldgicos. En este sentido, podemos
proponer que existe un proceso de convergencia (Jenkins, 2006) entre las tecnologias
digitales de comunicacion, ya que la informacion no se restringe a un Unico espacio sino
gue se extiende a otros medios y existe una construccion multiple de esos procesos
comunicativos.

Entonces, en el caso 4°S los intercambios que buscan organizar la escritura se
producen mayormente durante el subproceso de la planificacién temprana, previa a un
momento de redaccion. Esto puede pensarse en relacién con la consigna a desarrollar:
mientras que el trabajo de 3°S es de preguntas y respuestas, y se puede completar por
secciones, la produccién de un guion en 4°S genera que haya mas acuerdos al principio
de la escritura para comenzar la historia. Los resultados del caso 4°S se pueden inter-
pretar a la luz de lo propuesto por Vass (2007) y Vass, Litleton, Miell y Jones (2008),
guienes sostienen que la escritura colaborativa tiene efectos positivos en el desarrollo
de actividades creativas, porque los intercambios favorecen la inspiracién y la estimula-
cion de los estudiantes. Por otro lado, el andlisis de los intercambios nos permite obser-
var que los participantes recurren a la modalidad exhortativa para organizar la escritura,
sin embargo, el hecho de que sean expresiones en primera persona del plural o imper-
sonales, muestra un cuidado de las imagenes de los compafieros a la vez que revela un
compromiso grupal. Asimismo hallamos estrategias de la cortesia negativa en relacion
con las propuestas y las criticas, para cuidar las imagenes de los participantes.

A diferencia de lo que presentamos en los casos anteriores, en el caso 4°T no
encontramos ningun intercambio en el que los participantes dialoguen para organizar la
tarea de escribir el trabajo practico. Por el contrario, hallamos intercambios en los que
buscan negociar ciertos desacuerdos y diferencias para establecer un consenso, como

veremos en la proxima seccién. Estos datos, o la falta de ellos, nos pueden indicar dife-

71



rencias en cuanto las formas de trabajo de los estudiantes y a los modos de comunica-
cién establecidos. En principio, el hecho de que los estudiantes hayan trabajado de ma-
nera mas auténoma y sin el apoyo constante de los compafieros de grupo nos muestra
gue existe una cierta autonomia en cuanto a la forma de produccion textual: los estu-
diantes trabajan en secciones diferenciadas del escrito y, por este motivo, no interac-
tlan en la plataforma acerca de como organizarse en cuanto a esa tarea. Por otro lado,
el hecho de que dividan las secciones vy, al comienzo de la actividad, cada uno trabaje
especificamente con una de ellas (como expondremos en el proximo capitulo) indicaria
gue existe un proceso previo de organizacion de la tarea de escritura pero a través de
otros medios de comunicacién (cara a cara, whatsapp, teléfono, etc.) y que, luego, en la
plataforma Google Drive no se vuelve a problematizar dicha organizacion.

Como pudimos observar hasta aqui hubo una diferencia relevante: mientras que
en los casos de estudiantes de nivel secundario (3°S y 4°S) se producen intercambios
para organizar la escritura del trabajo practico, en el caso 4°T no se produce ningun
intercambio con esta finalidad. Otra diferencia que pudimos relevar es que mientras
gue en el caso 3°S estos intercambios se producen durante la redaccién y la planifica-
cion local por consignas especificas, en el caso 4°S lo hacen durante la planificacion
temprana, lo que muestra que la funcién de organizar la escritura se produce durante
los procesos de planificacion y redaccién. Como sefialamos anteriormente, entendemos
gue en esta diferencia puede haber influido el tipo de consigna de escritura: un cues-
tionario como el del caso 3°S puede generar interacciones de planificacion mas centra-
das en la consigna, mientras que el desarrollo de un texto creativo, como en el caso 4°S
motiva a que los estudiantes planifiquen su escrito en términos mas generales. Por
ultimo, en el caso 3°S hallamos mayor cantidad de estrategias de la cortesia negativa
como la indirecciéon en los pedidos y la modalizacion epistémica. Entonces, los procesos
de negociacidon de acuerdos tienden a la distribucién de las tareas de un modo concer-
tado, es decir que no se presentan como ordenes u obligaciones entre ellos. En cambio,
el grupo de 4°S hallamos intervenciones de un caracter mas directo —modalidad exhor-
tativa y dedntica- pero que implican una dimensién colaborativa mas fuerte a la vez que
hay estrategias de la cortesia en relacién con las propuestas surgidas.

Respecto de la comparacién entre los grupos de secundaria y superior a la hora

de organizar la tarea de la escritura, podemos retomar la diferenciacion que estableci-
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mos en el capitulo anterior entre trabajo colaborativo y trabajo cooperativo: mientras
gue en el trabajo colaborativo los estudiantes participan de todo el proceso de escritu-
ra, en el trabajo cooperativo cada estudiante trabaja en una parte del documento (ge-
neralmente preestablecida) y cada uno aporta al trabajo final. Si seguimos esa categori-
zacion podriamos decir que mientras que el trabajo de los estudiantes de nivel secunda-
rio es de caracter colaborativo, y por lo tanto ellos son mas dependiente de la interac-
cién y el apoyo de los compafieros, el de los estudiantes de nivel superior (por lo menos
durante las primeras tareas de escritura) es de caracter mas bien cooperativo y, en cier-

ta medida, mas autonomo.

b. Salvar los desacuerdos
En este apartado analizamos aquellos intercambios en los que se buscan resolver los

desacuerdos que han surgido (o que podrian surgir) durante el proceso de escritura
digital y colaborativa ya que alli se ponen en tensién ideas que no siempre son coinci-
dentes, y por lo tanto es usual que existan disidencias. Como dijimos, existen estudios
gue muestran que en las tareas de escritura colaborativa los sujetos tratan de evitar o
de atenuar los conflictos cuando surgen desacuerdos con otros participantes: cambiar
estratégicamente las posturas personales para resolver o prevenir conflictos, avanzar en
las tareas de escritura y asegurar los puntos de acuerdo para evitar la conflictividad y
resolver los desacuerdos (Bonito y Sanders, 2002). Aqui presentamos intercambios que
giran en torno a desacuerdos potenciales o existentes, para indagar en cémo se antici-
pan y/o resuelven.

En el caso 3°S hallamos desacuerdos mayormente en relacién con el formato del
trabajo practico y con la eleccién de un personaje para investigar. A continuacién vemos
algunos ejemplos:

INTERCAMBIO 3°S: #ColoresChillones

22/06/16: MT: (Texto seleccionado “mismas”) también chicas digan si les gustan los colo-
res, igual si no les gustan los cambiamos,

23/06/16: 1B: para mi los colores son muy chillones, tendriamos que poner un tono mas
claro éno?

23/06/16: MT: si como quieras, le pongo unos iguales a estos pero mas claro?

23/06/16: JB: si, dale

23/06/16: JB. (Marcado como resuelto)

INTERCAMBIO 3°S: #Reojo
23/06/16: IB (Texto seleccionado “d.”) Meli, los colores de las letras los pusiste vos?

23/06/16: MT: Si, por?
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23/06/16: JB: porque al principio lo miré de reojo y el color no se distingue mucho. Yo lo
podria un poco mas oscuro.

23/06/16: JB: [Marcado como resuelto]

23/06/16: LZ: [Reabierto]

23/06/16: JB: [Marcado como resuelto]

INTERCAMBIO 3°S: #Mafalda

23/06/16: JB: (Texto seleccionado “MAFALDA:") éAca elegimos Mafalda o algln otro? O

sea, Mafalda esta bueno, pero pregunto

23/06/16: MT: como quieras, peo nose porai creo que va a ser muy usado yo decia pato-

ruzu que nose si va a ser tan usado asi hacemos algo distinto, pero igual como quieran,

igual mafalda esta bueno tmb

23/06/16: 1B: si queres hacemos Patoruzu, no se. esperemos a que se conecten Ludmiy

Costy

23/06/16: MT: sisi dale

En #ColoresChillones, los participantes discuten acerca de los colores empleados

en un cuadro comparativo: MT habia rellenado con distintos colores cada una de las
filas del cuadro y por eso se produce una secuencia de negociacién. Con su primera
intervencion previene un conflicto ya que se anticipa a las posibles criticas de las com-
pafieras: realiza un acto de habla directivo con el que le pide a sus compafieras la opi-
nién, si bien puede ser amenazante para la imagen negativa de los otros participantes,
al mismo tiempo, al ponerse en el lugar de ser juzgada, afecta su propia imagen positiva
(lugar de modestia). Luego, en la misma intervencion produce una frase condicional que
anticipa un punto de vista contrario por parte de las compafieras y, a partir de eso, in-
troduce la posibilidad de un cambio, a través de una propuesta colectiva en primera
persona del plural (“los cambiamos”). En la siguiente intervencién, JB critica esos colo-
res por encontrarlos “muy chillones” pero, para disminuir la amenaza sobre la imagen
positiva de MT que podria tener esa valoracién negativa, recurre a una estrategia de
mitigacion: a través del uso de deicticos “para mi”, presenta eso como una opinion per-
sonal. Asimismo, hace un pedido indirecto a través de la modalidad exhortativa en pri-
mera persona del plural (“Tendriamos que”) de manera que se incluye en el alcance del
verbo, y con una coda “no?” abre el espacio a la validacién de las compafieras. En la
intervencion siguiente, MT escribe “como quieras”, mostrando la dimensién polémica
del intercambio: se distancia del deseo de JB, pero a la vez pregunta cémo hacer el

cambio: retomando la expresion “mas claro” utilizada por JB. Finalmente en la ultima

intervencion JB valida lo propuesto por MT.
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El intercambio #Reojo también es acerca de los colores y JB lo comienza de una
manera indirecta preguntandole a otra de las participantes — a quien selecciona con su
nombre- si habia cambiado el color de unas letras. A pesar de la estrategia de indirec-
cién, MT lee la informacién implicada y ante eso responde afirmativamente y consulta
sobre el motivo de la pregunta. Es en ese punto cuando JB elabora su critica pero recu-
rre a una estrategia de mitigacién que centra la critica en su percepcién personal, para
disminuir la amenaza a la imagen de MT. En la misma intervencién hace un pedido indi-
recto a través de una declaracién sobre cémo trabajaria sobre el formato y de esta ma-
nera intenta minimizar la amenaza a la imagen de su companiera. Si bien MT no respon-
de el intercambio, cambia el color de la tipografia.

Por ultimo, en #Mafalda, JB selecciona una parte de lo escrito por LZ el dia ante-
rior, y produce una critica indirecta a través de una pregunta sobre el personaje elegido:
al hacer una pregunta sobre algo que ya estaba decidido (Mafalda) abre la posibilidad
para una nueva eleccion. Esto resulta amenazante para la imagen positiva LZ y para la
imagen negativa de todos los participantes, por eso JB realiza un acto mitigador: aclara
gue le parece bien Mafalda. A continuacién MT produce la expresién “como quieras”,
sefialando una dimension polémica al evidenciar dos posturas enfrentadas. Tras esto
expresa una valoracion negativa acerca de la elecciéon de Mafalda, pero como esto pue-
de resultar amenazante tanto para la imagen de LZ como para la de JB, recurre a tres
expresiones de modalidad epistémica (“no sé”, “porai”, “creo”) que mitigan la critica.
Tras esto, retoma una propuesta anterior, Patoruz(®, con un acto de habla indirecto, a
través de una declaracion: un discurso referido de una enunciacién previa (#Patoruzu,
pagina 78), vy, luego, para justificar y sustentar su propuesta presenta algunos argumen-
tos. Recurriendo a expresiones de modalidad epistémica, con las que pone en duda su
propio saber y sus opiniones, preserva su imagen publica positiva (al no presentarse
como autoritaria) y la imagen negativa de los demas (al no imponerles una decisién).
Cierra su intervencion haciendo referencia a los deseos de las compafieras y minimizan-
do la critica a Mafalda. En el turno siguiente, JB interpela a MT directamente y formula
una expresion condicional en la cual la proétasis expresa el deseo de MT y la apddosis, la
accion grupal de aceptacién. Sin embargo esta expresiéon condicional es mitigada por

una expresion de modalidad epistémica, que manifiesta las dudas de JB y que no sabe

>> Nos detendremos en este proceso de eleccion entre Mafalta y Patoruzu el capitulo 6.
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como resolver ese desacuerdo. Finalmente, acuerdan esperar que se conecten las otras
dos participantes.

Como pudimos observar, en el caso 3°S se producen negociaciones para salvar
los desacuerdos sobre el formato del trabajo practico y el personaje de historieta elegi-
do, de esta manera se previenen los posibles conflictos. Observamos que los desacuer-
dos surgen tanto en la etapa de planificacién y redaccién (#Mafalda) como en la etapa
de revision (#Reojo, #ColoresChillones). Ante estos desacuerdos las participantes traba-
jan en su solucién para lo cual desarrollan negociaciones conversacionales en las que
buscan sefialar sus puntos de vista, pero sin imponerlos sobre los demas, y aceptan las
posturas disidentes, con una tendencia hacia la solucién y la concordia. Para esto apelan
a diversos recursos linglisticos que les permiten cuidar las imagenes sociales propias y
de los otros participantes involucrados, como el recurso a la modalidad epistémica y a
los actos de habla indirectos.

En el documento de 4°S la mayor parte de los intercambios se centra en nego-
ciar los desacuerdos respecto al argumento del guion. A continuacién presentamos al-
gunos de esos intercambios.

INTERCAMBIO 4°S: #Comentarios

24/08/16: RV: Mariana? Y Roberto ahre no emmm sara me gusta y lucas
24/08/16: FB: (Texto seleccionado “Mariana”) : Chicas, ahi no van los comentarios
24/08/16. VF perdonn

24/08/16: SS: Si tenemos que empezar como dijo fran

25/08/16: OA. [Marcado como resuelto]

INTERCAMBIO 4°S: #UnPoquitolLargo

24/08/16: (Texto seleccionado “Integrantes”) Gente, no es por nada, pero es de 10 o 15
minutos, no les parece un poquito largo?

24/08/16: VF: mal

INTERCAMBIO 4°S: #VivirJuntos

25/08/16: VF: (Texto seleccionado “seguir viviendo juntos a pesar del acuerdo”) me pare-
ce que no tienen que vivir juntos, Dante se tendria que ir de la casa

25/08/16: OA: mmm... ok dale

25/08/16: VF: [Marcado como resuelto]

En #Comentarios los participantes discuten acerca de cémo se deben hacer los
intercambios a partir de una intervencion de RV en el cuerpo del texto. FB selecciona
una parte de la intervencion de RV y produce un comentario, con funcién fatica, para
establecer qué espacios de Google Drive son para escribir y cuales son para conversar.

Tras esto, RV no responde vy VF realiza una intervencién pidiendo disculpas por la “equi-
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vocacion” pero de un modo irdnico (algo que puede leerse, por ejemplo, en la duplica-

cion de la “n”°°)

para disminuir el grado de conflictividad que podria generar un comen-
tario negativo y critico como el de FB. En el siguiente turno, SS produce un desvio y re-
toma las palabras de RV en comentarios anteriores (#NoEntiendoNada y #EIGrupo).

En #UnPoquitolargo FB formula una critica por la extension de la historia que
estan escribiendo a través de una interrogacion: en clave irénica les pregunta si no les
parece “un poquito largo”. Para limitar el caracter amenazante que tiene una critica
para la imagen positiva de los compafieros recurre a distintas estrategias: el acto de
habla indirecto, la apelacién a las percepciones ajenas, la expresion mitigadora “no es
por nada” vy el diminutivo “un poquito”. En el siguiente turno, VF responde “mal” una
forma lingliistica propio del codigo adolescente, mostrando la coincidencia con lo dicho
por FB. Sin embargo, la primera intervencién de FB no tiene ninguna repercusion en el
trabajo, por eso en el comentario #Insisto repite la critica pero sin estrategias mitigado-
ras. En su intervencion FB reemplaza la interpelacion a los compafieros: en vez de escri-
bir “gente”, utiliza “eu”, una interjeccién vocativa para llamar su atencién. Asimismo, el
verbo “insistir”, aclara el valor pragmatico de su intervencion, refiriéndose a la anterior
gue no habia surtido efecto vy, finalmente, hace la critica de un modo mas directo a tra-
vés de una declaracion, sin estrategias mitigadoras ni diminutivos. A pesar de todo esto,
no obtiene ninguna respuesta.

En #Vivirjuntos VF expresa una critica hacia como se estaba desencadenando la
historia; si bien hace una declaracién directa, recurre a expresiones de modalidad epis-
témica (“me parece que”) que le permiten preservar la imagen positiva de los compa-
fieros y la suya propia, distancidandose de la seguridad de una afirmacion y presentando-
la como una opinidn, tras esto elabora una propuesta alternativa. En el turno siguiente
OA acepta la critica, sin embargo recurre a una interjeccion (“ummm”) para manifestar
sus dudas. Y luego acepta la propuesta a través de las expresiones coloquiales “ok” y
“dale”.

A partir del andlisis de estos intercambios podemos sefialar que en el caso 4°S
los desacuerdos surgen en relacién con el avance de la historia, su coherencia interna y

la forma de escritura en la plataforma. Estos desacuerdos se producen tanto durante el

56 ; s e . . .
En el capitulo 6 ahondaremos en el analisis de estas particularidades del lenguaje frecuentes en los
espacios digitales.
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proceso de planificacion (#Comentarios), como en el de redaccion (#UnPoquitolLargo) vy
de revisién (#VivirJuntos). Pudimos observar que, como sucedia en el caso anterior, en
las negociaciones conversacionales que se desarrollan ante los desacuerdos los estu-
diantes buscan una resolucion y tienden hacia el acuerdo general, a la vez que preser-
van las imagenes de los compafieros. Sin embargo, encontramos también que, a dife-
rencia del caso 3°S, los participantes en 4°S emplean formas mas directas para expresar
las criticas (como en #Comentarios; #Insisto), y otras estrategias de mitigacion: junto
con el recurso de la modalidad epistémica (#VivirJuntos), encontramos que los estu-
diantes apelan a formas linglisticas compartidas (#Comentarios, #VivirJuntos) y a iro-
nias y formas humoristicas (#UnPoquitolLargo; #Comentarios).

En el caso 4°T pudimos observar que la mayoria de los intercambios para resol-
ver desacuerdos surgen durante los subprocesos de redaccidon y revision y se despren-
den de sugerencias hechas por AT. En estas ocasiones GA introdujo intervenciones
cuando debia explicar el rechazo de una sugerencia: asi, hallamos negociaciones con-
versacionales en las cuales GA intenta mitigar sus criticas y resolver de forma anticipa-
toria los posibles conflictos que se pudieran generar por los desacuerdos entre ella y AT.
A continuaciéon veremos algunos ejemplos en los que se puede leer cdmo GA intenta
atenuar sus criticas para disminuir el potencial conflictivo de esas negociaciones:

INTERCAMBIO 4° T: #MeGustaMas

25/09/16: AT: (Sugerencia. Afiadir “sea”)

26/09/16: GA: me gusta mas estaditicamente valido
26/09/16: GA: Sugerencia rechazada

INTERCAMBIO 4° T: #Hablantes

26/09/16: AT: (Sugerencia. Sustituir “empleamos” por “emplean”)

26/09/16: GA: creo que la 1ra del plural es academica y nos situa como halbantes
27/09/16: GA. (Sugerencia aceptada)

INTERCAMBIO 4° T: #Figuracién

26/09/16: AT: (Sugerencia. Sustituir “figuracion” por “reflexiéon”)

26/09/16: GA: reflexion a situarse no va, busquemos otra si figuracion te parece mal, a
mi me resulta apropiada

26/09/16: GA. (Sugerencia rechazada)

INTERCAMBIO 4° T: #PorLoTanto

26/09/16: AT: (Sugerencia. Eliminar “por lo tanto”)

26/09/16: GA: esto es consecuencia de lo anterior, el analisis funcionalista que hizo la-
vandera

27/09/16: GA. (Sugerencia rechazada)
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El intercambio #MeGustaMas se produce a partir de una sugerencia de AT que
GA rechaza, pero antes produce una declaracion de modalidad apreciativa: prefiere la
opcién anterior, de este modo la critica se presenta en relacion con las percepciones
personales y sus preferencias linglisticas. En cambio, en #Hablantes, GA para sustentar
su opinidn critica respecto de la sugerencia de AT (que después acepta) recurre a cono-
cimientos propios de la disciplina lingUistica y mitiga su opinidn a través de expresiones
de cardcter epistémico (“creo que”). También en #Figuracion, GA recurre a estrategias
para mitigar la amenaza a la imagen positiva de AT, aunque en un primer momento rea-
liza una critica directa sobre la sugerencia hecha (“reflexion a situarse no va”). Tras esto,
elabora una propuesta con la que mitiga el caracter negativo de su rechazo: una expre-
sion condicional cuya protasis da cuenta del deseo del compafiero y la apddosis hace
una propuesta de trabajo conjunto, de esa manera configura un espacio de colabora-
cién que puede ser superador de las diferencias. Sin embargo, finalmente argumenta en
favor de su primera opcidon con una expresion apreciativa (“me resulta apropiada”). En
el intercambio #PorLoTanto, GA explica por qué rechaza la sugerencia de AT para elimi-
nar ese marcador y, sin ninguna estrategia de mitigacion, recurre a elementos del saber
disciplinar para sustentar su posicion con una declaracion en la que sefiala que la rela-
cion de causa y consecuencia entre los parrafos.

El analisis de los intercambios del caso 4°T nos permite sefialar que la mayoria
de los desacuerdos surgen en la etapa de revisidn, cuando los estudiantes examinan lo
escrito y/o propuesto por otros participantes. Ante el surgimiento de desacuerdos, los
participantes desarrollan intervenciones para limitar (o anticipar) el conflicto, pero man-
teniendo sus puntos de vista personales y sin resignar sus ideas: GA, para sustentar sus
posturas recurre a diversos argumentos algunos ligados al saber disciplinar (#Hablantes,
#PorLoTanto, #Figuracidn), pero también a las percepciones personales (#MeGusta-
Mas). Esto genera que, si bien se desarrollen en algunos casos estrategias de mitigacién
(formas de modalidad epistémica) para cuidar las imagenes de los compafieros, en
otros casos las formulaciones son mas directas que en los casos 3°Sy 4°S.

Hasta aqui pudimos ver como se afrontan los desacuerdos en los tres grupos: en
los grupos de secundaria los desacuerdos surgen en relacién con los aspectos mas crea-
tivos del trabajo, en el caso 3°S por el formato del trabajo y la eleccién de un personaje,

y en el caso 4°S acerca del avance de la historia. En cambio los desacuerdos en el grupo
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de 4°T giran en torno a la adecuacion de las expresiones lingUisticas utilizadas. Esta ob-
servacion nos lleva a destacar el rol que juegan el tipo de consigna y el género del traba-
jo practico en los intercambios que entablan los participantes: los resultados nos indica-
rian que cuando se trata de consignas que otorgan espacios para la creatividad de los
participantes, estos desarrollan mas intercambios porque deben negociar aspectos cri-
ticos sobre el contenido. Por otro lado, cuando se trata de consignas cuyo género dis-
cursivo tiene ciertos marcos predeterminados, como el caso de un trabajo de investiga-
cién de cardcter académico enmarcado por categorias tedricas predefinidas, los partici-
pantes entablan intercambios de caracter metalingiistico fundamentalmente. Asimis-
mo, el analisis nos permitié observar como los participantes manejan los desacuerdos y
gué estrategias linglisticas ponen en juego. Pudimos observar que los estudiantes de
3°S recurren a muchas estrategias de mitigacion (expresiones de modalidad epistémica,
actos de habla indirectos) para no afectar las imagenes publicas de los compafieros a la
vez de preservar las propias. En los intercambios de 4°S los desacuerdos son abordados
de un modo mas directo pero también se recurre a formas de mitigacion como ciertos
elementos humoristicos e irénicos. Finalmente, en los intercambios de 4°T el desacuer-
do es tratado de un modo mas directo, y si bien se recurre en ocasiones a formas de
mitigacion (modalizacion epistémica), en otros casos las criticas son de caracter mas
directo a través de las declaraciones y del recurso a formas argumentativas que susten-
ten las criticas realizadas. Por ultimo, resta sefialar que la emergencia de los desacuer-
dos vy la necesidad de resolverlos se produce en los distintos subprocesos de la escritu-
ra, tanto durante la planificacién como durante la escritura y la revisién.

A partir de la lectura de los datos presentados y examinados en este apartado
podemos hipotetizar una diferenciacion pertinente entre los casos estudiados de
acuerdo a como se configuran las identidades en los grupos de trabajo. Las expresiones
lingUisticas observadas en los casos de secundario nos permiten pensar que lo negocia-
do no se cifie a la resolucion del trabajo practico. En las modalizaciones, mitigaciones,
expresiones ironicas y actos de habla indirectos podemos leer un proceso de negocia-
cion interpersonal en el cual los participantes buscan posicionar sus identidades perso-
nales en el grupo del cual estan participando. Por el contrario, en el caso 4°T, los estu-
diantes de nivel superior recurren a expresiones de caracter mas directo, lo que nos

podria mostrar que los participantes no estan negociando especialmente la identidad
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interpersonal sino que se centran en resolver la escritura del trabajo practico. Por otra
parte, buscan mostrar el dominio de sus saberes académicos vy, en este sentido, defien-

den sus ideas con mayor ahinco.

(Qué se negocia durante la escritura digital y colaborativa?
En este aparado nos interesa detenernos en las tematicas que se discuten en los inter-

cambios y examinar posibles vinculaciones con el nivel escolar y con el tipo de consigna.
Un primer estudio del corpus nos permitid observar que los intercambios se pueden
dividir en tres grupos segun la tematica que abordasen: el contenido de la consigna,
aspectos formales del lenguaje y el formato del documento. Luego, clasificamos los in-

tercambios de cada caso estudiado y obtuvimos los resultados que volcamos en la tabla

3:
Intercambios acerca de...
El contenido El lenguaje El formato
CASO 3°S 12 1 5
CASO 4°S 13 2 0
CASO 4°T”’ 2 44 3

Tabla 3- Tematica de los Intercambios

Antes de continuar, es pertinente detenernos en la discusién de si una categori-
zacion como la planteada es util para la clasificacion de los intercambios: al proponer
una divisién entre el contenido y el lenguaje. Se podria objetar que discutir y negociar
acerca de una expresion linglistica es, en cierto sentido, también discutir acerca de una
tematica o contenido. En efecto, coincidimos en que es esta una observacion pertinen-
te, pero deseamos aclarar que la division propuesta en esta tesis entre contenido y len-
guaje no es en ningln punto esencialista, sino que la hemos establecido en términos
procedimentales para facilitar el abordaje y el analisis de los materiales del corpus, y
nos detendremos especialmente en aquellos casos en los que la division entre catego-
rias se vuelva opaca.

La tabla 3 nos revela una distribucién particular de las tematicas principales de
los intercambios de acuerdo con los casos estudiados: podemos ver que en 3°Sy 4°S la
mayoria de los intercambios se produce en relacién con el contenido del trabajo practi-

co, mientras que en el caso 4°T es en relacion con el lenguaje. Por otro lado, si bien en

57 ~ . . . . ™ .y
Como sefialamos en el apartado anterior consideramos como formas de intercambio la utilizacién de
las opciones interactivas “Sugerencia+Aceptacion/Rechazo” que brinda Google Drive.
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ninguno de los tres casos la tematica del formato es predominante, es mas discutida
entre los participantes del caso 3°S que entre los otros. En las préximas paginas nos
enfocamos particularmente en los intercambios de cada una de estas tematicas y tra-

tamos de entender la relacién con el nivel escolar y el tipo de consigna.

a. El contenido
En primer lugar nos ocuparemos de aquellos intercambios en los que los participantes

interactlan acerca de aspectos relacionados con el contenido del trabajo practico. En-
tre los estudiantes de 3°S los intercambios acerca del contenido giran en torno de la
adecuacion de las respuestas a las consignas, es decir, cémo escribir algo que llegue a
ser considerado “correcto” a la hora de la evaluacién. Esto significa que en la mayoria
de los intercambios los estudiantes discuten lo que esta “bien” o “mal” en cada res-
puesta, intentando dilucidar las exigencias de las consignas, como veremos en los si-
guientes intercambios:

INTERCAMBIO 3°S: #Patoruzl

23/06/16. MT: (Texto seleccionado “Investigar”) chicas en el punto 5, como seria un per-
sonaje para todas o cada una elige uno?? estaria bueno patoruzu

23/06/16. JB: creo que es solo uno

INTERCAMBIO 3°S: #HabiaAlguna

30/06/16. IB: (Texto seleccionado “Desarrollar si encontraron alguna diferencia”) Habia
alguna?

30/06/16. MT: ayy ni idea, pero sino hay ponemos g no habia no?

INTERCAMBIO 3°S: #Diganme

22/06/16: MT: (Texto seleccionado “mismas”) chicas! Diganme si esta bien lo que puse
en lo de la Yoli, ah para mi no estaba bien la escenografia, porque se acuerdan que la Yoli
le grita al vecino, y era como que estaba en el patio de la casa y la mitad era el living?

INTERCAMBIO 3°S: #YaFue
30/06/16: MT: (Texto seleccionado “En”) puse eso nose si esta bien
30/06/16: si, ya fue

En estos intercambios las participantes asumen un lugar de modestia, en el que
ponen en duda sus propias producciones y opiniones y las someten al juicio de los com-
pafieros a través de diferentes procedimientos linglisticos: como la formulacién de
preguntas y la utilizacion de marcadores de modalidad epistémica. #Patoruzu y #Ha-
biaAlguna son intercambios acerca de cédmo se deben interpretar las consignas de tra-
bajo: en #Patoruzu, MT elabora una pregunta para sus compafieras y presenta dos po-

sibilidades de interpretacion vy, tras eso, hace una propuesta. En el siguiente turno, JB
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responde expresando su interpretacion a través de un verbo de modalidad epistémica
(“creo”). En #HabiaAlguna, JB pregunta como resolver una de las consignas del trabajo
practico que solicitaba el desarrollo de diferencias argumentales entre la obra leida y la
representada58. En su respuesta MT muestra que tiene la misma duda con un marcador
de modalidad epistémica (“ni idea”) y elabora una pregunta que ya no se refiere a las
diferencias posibles sino a la consigna en particular: cdmo responderla.

En los intercambios #Diganme y #YaFue también las participantes consultan en-
tre si cdmo responder las consignas: en #Diganme MT busca saber si las respuestas que
ha escrito son correctas, a través de un acto de habla directivo. Si bien este acto de ha-
bla compromete la imagen negativa de sus compafieros, al mismo tiempo afecta su
imagen positiva. Tras esto, propone algunas opciones para el desarrollo de las respues-
tas a través de una forma deictica (“para mi”) que le permite presentar sus propuestas
como personales. Asimismo, en #YaFue, MT selecciona lo agregado en el punto 3 (tras
un proceso de negociacion que veremos en el proximo apartado) e interpela a las com-
pafieras para que lo lean y expresen una opinion; a través de la expresion de modalidad
epistémica (“no sé) no asume el compromiso de lo que ha hecho, sino que solicita una
revisién. En su turno, JB manifiesta que le parece bien lo escrito por MT, sin embargo
agrega un marcador discursivo propio del registro coloquial adolescente que funciona
como una coda (“ya fue”) y propone un cierre de la consigna.

En estos ejemplos podemos ver que en el caso 3°S los intercambios sobre el
contenido del trabajo buscan indagar en lo que estad “bien” o “mal” respecto de la con-
signa y los participantes ocupan un lugar de modestia en el cual proponen respuestas y
soluciones, piden o expresan opiniones pero recurriendo a diversos recursos linguisticos
con los que limitan su compromiso enunciativo.

Los intercambios que se producen en el documento de 4°S acerca del contenido,
en cambio, se centran en el avance de la historia escrita: especificamente en aspectos
relacionados con los personajes y con la coherencia del relato, como vemos a continua-

cion:

58 . T . .

La consigna genera dudas vdlidas entre los alumnos, ya que no presupone que haya diferencias. La
consigna dice: “Desarrollar si encontraron alguna diferencia argumental (las cosas que pasaron) entre la
obra leida y la representada” (Ver Anexo |)
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INTERCAMBIO 4°S: #Sorry

25/08/16: RV: [en el cuerpo del texto] “Valeee mario sale con Natalia mira la escena sex-
ta”

25/08/16: VF: (Texto seleccionado: “Valeee mario sale con Natalia mira la escena sexta”)
uhh sorry

25/08/16: VF: [Marcado como resuelto]

INTERCAMBIO 4° S: #Elena

24/08/16: VF: (Texto seleccionado “Escena”) Antes de la segunda escena tendria que ha-
ber un didlogo entre Elena y Dante. Sobre que paso ese dia en el trabajo para que Dante
trate asi a Elena.

24/08/16: VF: [Marcado como resuelto]

INTERCAMBIO 4°S: #Mario

25/08/16: VF: (Texto seleccionado: “Mariano”) no es Mario?
25/08/16: RV: Si si

25/08/16: VF: [Marcado como resuelto]

En los intercambios del caso 4°S los participantes aportan sus opiniones, hacen
propuestas y criticas acerca del contenido, pero, como ya observamos en el apartado
anterior, interactlan con menos estrategias de indireccion. En #Sorry RV interpela a VF
por algo que ella habia agregado sobre uno de los personajes: le muestra la incon-
gruencia entre su aporte y la historia escrita hasta ese momento, y para esto introduce
su nombre como vocativo, hace una declaracion directa y le da una indicacién en modo
imperativo para que revise su error. En su turno, VF reconoce el error y pide disculpas
con una forma lingtistica propia del codigo compartido que permite disminuir la conflic-
tividad (“uhh sorry”). En el intercambio #Elena, VF propone un agregado a la historia
para fortalecer su coherencia interna: apelando a una forma dedntica en tercera perso-
na (“tendria que”) sefiala la necesidad de introducir un didlogo explicativo, sin embargo,
como no obtiene respuesta lo introduce ella misma. En el intercambio #Mario, VF le
sefiala un error cometido a RV en relacidn con los nombres de los personajessg, pero lo
hace través de una pregunta, con la que mitiga el cardcter amenazante de la criticay la
correccion, e interpela a su compafiera para que vea el error y lo corrija. En su interven-
cion VF asiente lo observado por VF y lo cambia.

Como vimos aqui, en los intercambios en los que los estudiantes del caso 4°S
negocian el contenido del trabajo practico lo hacen teniendo en cuenta la coherencia

de la historia que estan elaborando, lo que implica prestar atencion a los personajes y a

59 ; . . . .
RV habia escrito un fragmento en el que llamaba “Mariano” al personaje “Mario”.
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la concatenacion de los sucesos. En ese sentido, se preocupan por la légica interna del
relato, sin considerar especificamente los requerimientos de la consigna, que es de ca-
racter menos estricto y mdas amplio. Por otra parte, a diferencia del caso 3°S, estos in-
tercambios que hemos presentado son de caracter mas directo, y ya no se plantean
dudas como en el caso anterior, sino que los estudiantes hacen declaraciones criticas y
propuestas concretas en las que se posicionan con mayor compromiso enunciativo
frente a sus dichos.

Finalmente, en el caso 4°T los intercambios acerca del contenido se centran ma-
yormente en la correspondencia entre el texto y los datos que han recogido durante el
trabajo de campo.

INTERCAMBIO 4° T: |

26/09/16: AT. (Sugerencia. Afiadir “pero que en el medio existen un amplio especto de si-
tuaciones hipotéticas,)

26/09/16: GA: (Sugerencia aceptada)

INTECAMBIO 4°T: #NUmerosReales

26/09/16. AT: (Sugerencia: Afiadir: “En el contexto [...])

26/09/16: GA: pero andres, yo inclui con condicional, por eso elimine ese parrafo y hay
gue rehacerlo desde los numeros reales (que aun no estan, loly esta desgrrabando mas)
27/09/16: GA. (Sugerencia rechazada)

En el intercambio |, AT hace una sugerencia relacionada con el contenido del trabajo:
sugiere incluir una aclaracion que limita el caracter de una afirmacion acerca de las ca-
tegorias de las expresiones condicionales (reales, posibles y contrarios®). En relacion
con el andlisis y los datos recogidos, es probable que tal afirmacién resulte demasiado
taxativa y por eso AT sugiera introducir una oracién de caracter adversativo que limite
su alcance. En efecto, GA muestra coincidencia y acepta esa sugerencia. Por su parte, el
intercambio #NumerosReales se produce porque AT habia escrito un pequefio parrafo
en el cual elabora una conclusion parcial partiendo de la base de los resultados que ha-

bian sido volcados en el trabajo hasta ese momento. Ese parrafo es eliminado por GA, y

% | os estudiantes se refieren a las categorias propuestas por Beatriz Lavandera en el “Analisis semantico
de la variacion en tiempos verbales: oraciones condicionales del espafiol” (1979), un texto que era ma-
terial de lectura obligatorio. Alli, Lavandera propone un analisis semantico para explicar las distintas
posibilidades que utilizan los hablantes cuando producen prétasis de fases condicionales ( presente del
indicativo, imperfecto del subjuntivo, tiempo condicional). En este sentido, la autora sostiene que los
hablantes emplean el presente en una prétasis cuando entienden la situacidn de la que estan hablando
como algo perteneciente a la realidad, utilizan el imperfecto del subjuntivo cuando entienden que se
trata de un contexto irreal o de menor veracidad y, por ultimo, emplean el condicional cuando presen-
tan el contexto del que estan hablando como posible.
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como no media ningun comentario explicativo por parte de GA, AT (utilizando el modo
sugerencia) vuelve a incluirlo; es en ese momento cuando se produce #NumerosReales.
GA, antes de rechazar la sugerencia, interpela directamente al compafiero (a través de
su nombre) y le muestra la contradiccion entre el parrafo y los resultados incluidos, pa-
ra justificar su supresion. Tras esto elabora un acto de habla directo a través de la mo-
dalidad deodntica de caracter impersonal (“hay que”) que sefiala cémo se debe rehacer
esta parte del trabajo. En este intercambio no existen mitigaciones respecto de las
amenazas a las imagenes positivas de los compafieros (AT) o a sus imagenes negativas
(de LV y AT).

A partir de lo analizado, registramos diferencias entre los casos estudiados en
relacion con los intercambios por el contenido del trabajo. Esto nos permite hipotetizar
gue existe una relacion entre el nivel escolar y el tipo de consigna realizada. Mientras
que en el caso 3°S los intercambios giran en torno a lo “correcto/incorrecto”, “comple-
to/incompleto” de sus respuestas, dado que se trataba de una serie de preguntas y con-
signas para resolver; en el caso 4°S la atencién esta puesta en la coherencia interna del
relato, ya que lo pedido era la elaboracion de una historia; finalmente entre los estu-
diantes de 4°T se pone atencion a la correspondencia y el cuidado en el andlisis de los
datos recogidos porque debian realizar un trabajo de investigacion. Asimismo hallamos
diferencias en relacion con los recursos linglisticos y las pautas en las interacciones:
mientras que los estudiantes de 3°S recurren al topico de la modestia utilizando deicti-
cos y modalizaciones epistémicas para presentar sus opiniones y propuestas, los estu-
diantes de 4°S y 4°T utilizan formas linglisticas mas directas para imponer sus propues-
tas sobre el contenido del escrito. Entendemos que en este punto hay una relacién con
la consigna y con el compromiso que sienten los estudiantes respecto de sus produc-
ciones escritas y de sus ideas. En este sentido, podemos proponer que una actividad de
cuestionario como la del caso 3°S genera mas consultas entre los participantes acerca
de cémo interpretar las consignas, que los trabajos de los casos 4°S y 4°T, cuyas activi-
dades, por ser de caracter mas creativo (4°S) o académico (4°T) generan posturas mas
fuertes sobre como se debia resolver el trabajo, ademas de algunas criticas negativas y
propuestas concretas sobre como debia avanzar la historia (4°S) o el hilo argumentativo
(4°T). Por otro lado, también se pueden contrastar las formas linglisticas a las que recu-

rren los estudiantes de 4°S y 4°T: los primeros apelan a formas propias del cédigo ado-
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lescente que mantienen y reafirman los vinculos interpersonales a la vez que mitigan las
acciones discursivas amenazantes. Esto no ocurre en el caso 4°T, alli los estudiantes

apelan a formas mas directas y también a expresiones impersonales, que pueden resul-

tar —en algln punto— amenazantes para sus compafieros.

b. El lenguaje
En este apartado analizamos los intercambios metalinglisticos de los participantes, es

decir, las preguntas, criticas o propuestas en relacién con las expresiones linglisticas
gue son utilizadas en el trabajo. En principio, debemos sefialar que, como se mostraba
en la tabla 3, en el caso 3°S solamente se produce un intercambio metalinguistico:
INTERCAMBIO 3°S: #ObraEscrita
30/06/16: JB: (Texto seleccionado “el texto”) Pongo “el texto” o “en la obra escrita por
Nelly Ferandez Tiscornia”?
30/06/16: MT: obra escrita creo que es mejor
30/06/16: IB: ok
En #ObraEscrita JB elabora una pregunta acerca de qué expresion utilizar: para
esto presenta dos opciones paradigmaticas con la misma referencia: una opcién que ya
estaba escrita y una nueva opcion con significado similar, pero de caracter mas defini-
do. Esta pregunta se debe a que la expresidon seleccionada (“el texto”) estaba dos veces
en el mismo parrafo, por eso JB duda y propone una alternativa dentro de las opciones
de las que dispone. MT selecciona la segunda opcion pero da su opiniéon matizandola
con la modalidad epistémica (“creo”) asi presenta sus dichos como una creencia o una
opinion.
En el documento de 4°S encontramos algunos intercambios acerca de las expre-
siones lingisticas, en los cuales la discusidn se centra en la adecuacion de las expresio-
nes al tipo de escrito que estan realizando, como vemos en los siguientes intercambios:

INTERCAMBIO 4°S: #DeNovela
24/08/16: VF: (Texto seleccionado “preparar un plan y separarlos”) En serio? Muy de no-
vela jaja

INTERCAMBIO 4°S: #Francisco
25/08/16: RV: Aguantaaaaaa este tampoco tanto francisco
25/08/16: RV: aparte Nati no te va a decir eso décimo vos si queres

INTERCAMBIO 4°S: #YéndoseDeTema

25/08/16: VF: (Texto seleccionado “Y si en vez de llamarme, te quedas conmigo?”) esto
ya es mucho jajajaj

25/08/16: VF: nos estamos yendo de tema
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25/08/16: RV: JAJAJAJ LO PUSO FRAN

En los intercambios #DeNovela, #Francisco y #YéndoseDeTema lo que se pone
en discusidn no se debe a la correccion o incorreccidn de las expresiones lingUlisticas,
sino a su adecuacioén al estilo que se estaba siguiendo en el guion. En #DeNovela, VF
selecciona una expresién que habian escrito en la cuarta escena y desarrolla un comen-
tario irdnico, poniendo en duda la recurrencia a esa expresion y, a continuacion, explica
por qué la considera inadecuada: sefiala que es “muy de novela”, lo que implica una
valoracion negativa del género de las telenovelas y que, por eso, no seria apropiada
para el guion. Los intercambios #Francisco y #YéndoseDeTema hablan sobre la misma
expresion escrita por FB. En #Francisco, RV selecciona a FB como interlocutor en su
turno de habla y da una orden directa en modalidad imperativa “aguantd” (enfatizado
por la multiplicacion de la letra “a” final) y luego produce una expresion declarativa de
caracter negativo (“tampoco para tanto”) para mostrar el caracter hiperbdlico de esa
expresion. En una segunda intervencion, RV, introduce una segunda declaracién que
justifica la critica anterior, pero propone una solucion alternativa de acuerdo al deseo
de FB; de esta manera si bien en las dos intervenciones se amenaza la imagen positiva y
negativa de FB, en la primera intervencion RV utiliza marcadores de un cédigo coloquial
y adolescente que refuerza el vinculo interpersonal y en la segunda intervencion ofrece
una opcion para incluir la propuesta de FB pero de otra manera. Sin embargo, este in-
tercambio queda inconcluso porque FB no responde. En el intercambio #YéndoseDe-
Tema, VF retoma la misma expresion y sefiala su exceso: “esto ya es mucho” y a conti-
nuacién produce una expresion coloquial (“nos estamos yendo de tema”); como antes,
se produce una critica directa que podria resultar amenazante para la imagen de FB,
pero en los dos casos se recurre a recursos humoristicos y coloquiales, que en la combi-
nacion con la utilizacién de un nosotros inclusivo, pueden intervenir en la determinacion
de una forma de lectura en clave irdénica y jovial. A continuacién, RV sefiala quién habia
escrito la expresion discutida y toma distancia, pero la representacion de la onomato-
peya de la risa (“JAJAJAJ”) muestra esa clave irdnica que limita la conflictividad. En estos
intercambios, en los que se evalla la adecuacion de las expresiones al estilo del guion
se torna, en un punto, opaca la distincidon entre la negociacién sobre el contenido v el

lenguaje, especialmente en #Francisco y #YéndoseDeTema, en donde la discusion sobre

88



las frases del guion (demasiado romanticas o soeces) implica también una reflexiéon
acerca de la adecuacion y la coherencia en la ilacién del relato.

Finalmente, en caso 4°T, como se puede ver en la tabla 3, la mayoria de los in-
tercambios que entablan los participantes son de caracter metalinguistico. En ellos los
participantes discuten la precision y adecuacién de expresiones léxicas o conectores en
el entramado discursivo del trabajo. A continuacién presentamos algunos ejemplos:

INTERCAMBIO 4°T: #PorLoTanto

26/09/16: AT: ( Sugerencia. Eliminar “por lo tanto”)

26/09/16: GA: esto es consecuencia de lo anterior, el andlisis funcionalista que hizo la-
vandera

27/09/16: GA. (Sugerencia rechazada)

INTERCAMBIO 4°T: #AnalisisFuncionalista

26/9/16: AT: (Sugerencia. Sustituir: “funciéon” por “influencia”)

26/9/16: GA: El anélisis es funcionalista, los usos responden a funciones no a influencias,
me parece...

27/09/16: GA (Sugerencia rechazada)

Los intercambios #PorLoTanto y #AnalisisFuncionalista comienzan con una suge-
rencia de AT, pero, antes de rechazar o aceptar la sugerencia, GA hace una intervencion
para explicar el motivo de este rechazo®. En #PorloTanto, AT sugiere eliminar ese
coordinante al comienzo de una oracion, pero GA se opone sefialando su adecuacion en
cuanto a las relaciones de causa y consecuencia. En #AndlisisFuncionalista, AT habia
sugerido cambiar la palabra “funcion” por “influencia” y GA, antes de rechazar la suge-
rencia, se justifica apelando a elementos del saber tedrico y disciplinar, y también la
mitiga con una expresion de modalidad epistémica (“me parece”) y los puntos suspensi-
vos. En este intercambio también se vuelve compleja la diferenciacién entre el lenguaje
y el contenido, ya que lo discutido no es solamente la precisién del término “funcién”
sino como hacer referencia y explicar el analisis linglistico-semantico realizado por Bea-
triz Lavandera, y cudl es la relacién entre el lenguaje y los significados de los hablantes:
si en términos funciones o de influencias.

En los intercambios que hemos analizado hasta aqui observamos que cuando se
discute el lenguaje en el caso 3°S se piensa en la repeticion de las mismas palabras en el

texto, en cambio en el caso 4°S la preocupacién metalinglistica es por la adecuacién de

61 , . . . .z .

La mayoria de las situaciones en las que GA hace una intervencidn previa a aceptar o rechazar la suge-
rencia, se trata de casos en los que va a rechazar la sugerencia y busca explicar su motivo. En general
(salvo en una ocasion), cuando se aceptan las sugerencias no hay intervenciones de justificacion.
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las expresiones al registro del guion; por ultimo, en el grupo de 4°T, donde registramos
una gran cantidad de intercambios metalingisticos, la preocupacion de los estudiantes
gira alrededor de la precision del lenguaje para dar cuenta de los sentidos que buscan
transmitir. Como en la seccion anterior, podemos observar que mientras que en el caso
3°S los intercambios tienden a la consulta y a la colaboracién, en el caso 4°S y 4°T los
intercambios son de cardcter mas critico respecto de las expresiones utilizadas por los
compafieros, se recurre a frases declarativas con un relativo valor negativo para expre-
sar las opiniones acerca del trabajo de otros compafieros. Sin embargo, como observa-
mos en la seccion anterior, en el caso 4°S se recurre a expresiones coloquiales propias
del codigo adolescente compartido para mitigar los conflictos surgidos, mientras que en
el caso 4°T no hallamos este tipo de estrategias de mitigacion.

En relacion con estos aspectos observados en los intercambios, podemos obser-
var una diferencia entre los casos estudiados en cuanto al estilo discursivo de los estu-
diantes. El concepto de estilo (Eckert 2003, 2004) nos permite dar cuenta de las elec-
ciones particulares que hacen los hablantes con el lenguaje y que obedecen a como
configuran su identidad dentro de un grupo social. En este sentido, Eckert sostiene que
el estilo linglistico constituye una practica: es una actividad con la cual las personas
crean significado social (Eckert 2004: 43). Podemos proponer en este punto que en los
intercambios hallamos distintos fendmenos relacionados con la voz que configuran los
estudiantes, como una manera de indicar o reforzar una identidad social (Agha, 2005),
un aspecto sobre el que profundizaremos en el préoximo capitulo. Mientras que en los
casos de 3°S y 4°S los estudiantes en sus intercambios apelan a un estilo propio de su
grupo de pertenencia y con los recursos elegidos tratan de reforzar este lazo de identifi-
cacion social, los estudiantes de nivel superior recurren a un estilo mas formal, no por la
distancia social entre ellos sino para marcar un grado mayor de “academicidad” en

cuanto a la realizacion del trabajo practico.

c. El formato
En esta seccidn nos detenemos en aquellos intercambios en los que se discuten cues-

tiones relacionadas con el formato del trabajo practico, en cuanto a su estructura y edi-
cion. En este punto debemos aclarar que la interfaz que proporciona Google Drive en su

procesador de textos es de caracter similar a la disponible en Microsoft Word, uno de
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los procesadores de textos mds conocidos y utilizados en la Argentina®. Por esto, los
estudiantes estaban familiarizados con las distintas opciones de formato que habilita la
plataforma, como cambiar la tipografia, resaltar texto, configurar margenes e interli-
neas, agregar cuadros e imagenes, etc.

En el caso 3°S se producen muchos intercambios acerca del formato; de hecho,
la mayoria de los intercambios acerca de esta tematica los hallamos en este caso. A
continuacién presentamos algunos ejemplos:

INTERCAMBIO 3°S: #MasProlijo

23/06/16: JB: (Texto seleccionado “Es relevante [...]”) ¢Y si en vez de escribir la consigna y
abajo la respuesta ponemos primero todas las consignas y al final respondemos todo?
23/06/16: MT: como quieras, estaria bueno nose, asi lo hacemos mas prolijo

2306/16: JB: Dale. éLo hago ahora?

23/06/16: MT: si dale

23/06/16: B (Marcado como resuelto)

INTERCAMBIO 3°S: #ConsignasYRespuestas

23/06/16: MT: (Texto seleccionado “Desarrollar”) que dicen si le cambiamos la fuente a
las letras de las consignas, y las respuestas en otro o el mismo?

30/06/16: JB: (Marcado como resuelto)

INTERCAMBIO 3°S: #Foto
27/06/16: IB: (Texto seleccionado “grandeza”) la foto dejamos esta o la cambiamos?

En #MasProlijo JB elabora una propuesta acerca de la organizacion del trabajo
practico: propone cambiar el formato original (una pregunta, una respuesta) tal vez mas
ligado al cuestionario escolar, por una estructura diferente (primero todas las pregun-
tas, luego todas las respuestas). Si bien MT manifiesta algunas dudas y se distancia de la
opiniéon de JB, finalmente lo acepta, aduciendo el criterio de la prolijidad. En #Consig-
nasyRespuestas, MT hace una propuesta a través de un acto de habla indirecto (una
pregunta) acerca de la opinidn de los compafieros en relacién con un cambio en la tipo-
grafia, pero no obtiene respuesta y por lo tanto no realiza la modificacién. Finalmente,
en #Foto JB consulta con sus compafieros si debian dejar la imagen que habian coloca-
do (una fotografia de Mafalda) o sustituirla por otra. Como no obtiene respuesta, deci-

de dejar esa imagen y agrandar su tamafio para que ocupe todo el ancho de la pagina.

%2 | os estudiantes de los tres casos analizados, durante su recorrido por el sistema educativo han utiliza-
do las aplicaciones del paquete de Microsoft Office (entre ellas Microsoft Word) y por lo tanto podemos
inferir que sus conocimientos en el manejo de estas interfaces proporciona un bagaje a la hora de utili-
zar las herramientas de edicidn que proporciona Google Drive.

91



A pesar de que, como dijimos en los capitulos anteriores, la escritura digital fa-
vorece la combinacién de diversos modos semioticos en la produccién de textos multi-
modales (Kress, 2003; Jewitt, 2009), en los casos 4°S y 4°T no encontramos practica-
mente intercambios en relacion con el formato de los escritos. En el caso 4°S no halla-
mos ningun intercambio acerca de la tipografia o de la organizacion textual del trabajo,
lo que puede deberse a que se trataba de un texto escrito para preparar un material
audiovisual. Entendemos, entonces, que es percibido por los estudiantes como un texto
de apoyo y por eso no se detienen especificamente en el formato del documento. En el
caso 4°T, los Unicos intercambios que encontramos relacionados con el formato del
texto se limitan a la separacidon entre palabras y la division en parrafos, y son exclusiva-
mente pares sugerencia-aceptacion/rechazo, sin intervenciones linguisticas, como ve-
mos a continuacion:

INTERCAMBIO 4°T: E
26/09/16: AT: (Sugerencia. Afiadir parrafo)
27/09/16: GA: (Sugerencia rechazada)

INTERCAMBIO 4°T: AR
26/09/16: AT. (Sugerencia. Eliminar espacio)
26/09/16: GA: (Sugerencia aceptada)

En el intercambio E, AT sugiere insertar un salto de parrafo (después de un pun-
to y aparte) para separar un parrafo en dos, pero GA rechaza la sugerencia lo que mues-
tra que tienen diferentes concepciones de lo que es un parrafo. En el intercambio AR,
AT sugiere eliminar un espacio extra entre palabras y es aceptado por GA.

El analisis de estos intercambios en los tres casos nos permitid observar que el
formato, que resulta un tema de discusién y negociacién para los estudiantes de 3°S, no
lo es en la misma medida para los estudiantes de 4°Sy 4°T. En el caso 3°S los intercam-
bios giran en torno de los colores, la organizacion y la prolijidad del escrito, pero en el
caso de los estudiantes de 4°S no se detienen en eso y los estudiantes de 4°T solamente
intercambian a través de las opciones interactivas de la plataforma criterios sobre la
organizacion en parrafos y los espacios entre las palabras.

Al igual que en las paginas anteriores, podemos considerar que la utilizacion de
diversos recursos semioticos se debe a la eleccidon de un estilo particular por parte de
los estudiantes como una forma de construir una imagen social particular. En este sen-

tido, sostenemos que las elecciones que hacen los participantes en cuanto al formato
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de sus escritos es significativa, dado que buscan expresar asi distintos sentidos sociales.
El hecho de que haya mas discusiones entre las estudiantes del caso 3°S muestra que le
dan mas importancia a como el formato las configura como estudiantes y qué puede
decir este formato sobre ellas. En este sentido, muestra una preocupacion por la pre-
sentacion de un trabajo creativo, a la vez que prolijo y personalizado — en algun aspec-

to— que no hallamos en los intercambios de los otros grupos.

A partir del analisis en este apartado podemos decir que el nivel escolar y el tipo
de consigna y de trabajo practico orientan los temas en debate en los intercambios.
Respecto del contenido del trabajo practico hallamos que la mayor preocupacion de los
estudiantes de 3°S es lograr respuestas correctas de acuerdo con las consignas del tra-
bajo practico. En cambio, los estudiantes de 4°S se preocupan mas por la coherencia y
el avance de la historia, y entre los estudiantes de 4°T la preocupacién estd relacionada
con los requerimientos académicos y la validez de los datos. Respecto de los intercam-
bios metalinguisticos, observamos que mientras que hay poca discusién en el caso 3°S,
en el caso 4°S la discusidn se centra en la adecuacion al estilo del guion y en el caso 4°T
en los intercambios metalinglisticos se problematiza la adecuacién de las expresiones a
un determinado registro académico. Entendemos que esto se relaciona con tipo de tex-
to que estan escribiendo: un trabajo de caracter literario genera mayor creatividad y
disidencia ente las posibles expresiones, mientras que un trabajo académico, como es
un informe de investigacion, se detiene en la relacion de las palabras con aspectos teo-
ricos del texto y con su hilo argumental. En cuanto al formato, observamos que las es-
tudiantes de 3°S se preocupan por los colores y la prolijidad del escrito, su organizacion
interna y buscan elaborar un material de lectura agradable en términos visuales. En
cambio los estudiantes de 4°S y 4°T no discuten practicamente acerca del formato. Vin-
culamos esta diferencia con el tipo de consigna a resolver: el hecho de que el trabajo
practico de 3°S incluyera cuadros, preguntas, respuestas y una imagen, favorece la re-
flexion sobre el caracter multimodal del texto y la preocupacion por el formato. En
cambio en los documentos de 4°S y 4°T, un guion para un cortometraje y un trabajo de
investigacién, no generan este tipo de discusiones. Es necesario hacer una aclaracién en
este punto: no consideramos que el hecho de que no se hayan producido intercambios

acerca del formato manifieste que no hubo preocupaciones al respecto, sino solamente
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gue el formato no constituye un tema sobre el cual intercambiar, discutir o negociar. En

los proximos capitulos volveremos sobre esto.

Discutir, negociar, acordar: intercambios para escribir en linea con
otros
En los apartados de este capitulo hemos descripto, categorizado y analizado distintos

aspectos de los intercambios que los estudiantes producen durante sus procesos de
escritura digital y colaborativa. A partir de esto, podemos hacer algunas observaciones a
modo de resumen para retomar y discutir algunos trabajos ya presentados.

En el primer apartado describimos los tipos de eventos comunicativos (comenta-
rios y/o sugerencias) que llevan adelante los participantes en cada caso y observamos
gue las interacciones siguen algunos patrones asociados a las conversaciones en panta-
lla (brevedad, falta de cierre, etc.). Ademas, sefialamos que el mecanismo para realizar
comentarios en Google Drive lleva a que se produzcan intercambios cortos y centrados
exclusivamente en aspectos especificos del texto. Por otra parte, los intercambios en los
que se discuten cuestiones relacionadas con la interfaz nos permitieron observar un
proceso inicial de experimentacién con la plataforma, que llevard — eventualmente— a
su apropiacion. En el segundo apartado examinamos las principales funciones de los
intercambios a la hora de realizar una actividad de escritura digital y colaborativa: orga-
nizar la tarea de escribir y salvar los desacuerdos. El andlisis nos permitié afirmar que el
nivel escolar y el tipo de consignas desarrolladas influyen en cémo los estudiantes inter-
actlan para llevar adelante estas funciones. En relacién con esto, pudimos observar que
los estudiantes de nivel secundario (casos 3°S y 4°S) realizan un trabajo mas compartido
y de caracter mas colaborativo porgue se apoyan entre ellos, se consultan y buscan sus
opiniones; en cambio, los estudiantes de nivel superior realizan un trabajo cooperativo
mas que colaborativo, en el que, aunque contribuyen a la produccion de un trabajo final
grupal, trabajan de manera mas auténoma, con menos intercambios lingUisticos y mas
intercambios basados en las herramientas de interaccién automatica que ofrece la pla-
taforma. En el tercer apartado nos detuvimos en las tematicas negociadas por los parti-
cipantes durante el proceso de escritura digital y colaborativa y observamos, también,
diferencias segun el nivel escolar y el tipo de consigna: en el caso 3°S se discute espe-
cialmente el contenido y el formato del trabajo, en el caso 4°S se discute fundamental-

mente sobre la historia creada y el lenguaje utilizado, y en el caso 4°T la mayor cantidad
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de intercambios se produce en relacion con la adecuacion de las expresiones linglisti-
cas al discurso académico vy la precision en el analisis de los datos. En los apartados dos
y tres observamos que entre los estudiantes de nivel secundar io (3°S y 4°S) existen mas
estrategias mitigadoras con los compafieros que en el caso 4°T y también observamos
gue, en sus intercambios, estos estudiantes recurren a expresiones linglisticas que re-
miten a un estilo adolescente (Eckert, 2003, 2004). Estas observaciones nos permiten
proponer una diferencia en cuanto a los intereses particulares de cada grupo: centradas
en mantener y reforzar los vinculos grupales e identitarios en los casos 3°Sy 4°S, y con
foco prioritario en la resolucién de la actividad en el caso 4°T.

A partir de los resultados que presentamos en este capitulo podemos discutir al-
gunos trabajos resefiados en los antecedentes. En primer lugar, podemos afirmar que
Google Drive es una plataforma que facilita la escritura digital y colaborativa en la me-
dida que no solamente habilita un espacio para la escritura sino también espacios inter-
activos para que los participantes se comuniquen entre si. En este sentido coincidimos
con lo propuesto por Valente (2016), quien sostiene que es un dispositivo tecnoldgico
gue facilita las interacciones a la hora de realizar un trabajo de escritura y que posibilita
la fluidez en los intercambios entre los estudiantes. El agregado que hacemos es que
este medio digital influye en las interacciones que los participantes llevan a cabo, ya que
por sus potencialidades y caracteristicas habilita ciertas formas de participacion (y no
otras). Por ejemplo, Google Drive promueve la participacion colaborativa en la escritura:
por un lado, habilita la incorporacion de comentarios a partir de fragmentos textuales;
por otro lado, permite trabajar con el modo sugerencia, que introduce modificaciones
gue deben ser aceptadas (0 no) por otros participantes. Sin embargo, esta plataforma,
al momento de escritura de la tesis, no habilita la inclusién de mansajes multimodales
(audios y/o videos) en los comentarios de los participantes.

En segundo lugar, podemos hacer algunas observaciones sobre las interacciones
para discutir los trabajos sobre la comunicacién entre estudiantes en la escritura cola-
borativa. Si bien Erkens, Jasper, Pragsma y Kanselaar (2005) sefialan que el didlogo y la
colaboracion en las instancias de planificacion resultan cruciales para la calidad del tex-
to escrito, solo en el caso 4°S registramos interacciones en la planificacion; en los casos
3°Sy 4°T no se registran intercambios en los documentos que dieran cuenta de esa eta-

pa, que puede haber estado ausente o bien se puede haber dirimido en otros espacios
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(presenciales o digitales). Por otro lado, las intensas negociaciones en el proceso de
planificacion en el caso 4°S no muestran ser determinantes para la escritura final del
trabajo practico, ya que constituian procesos de “lluvia de ideas” o de exhortaciones
para comenzar a escribir, mas que un intercambio en el que se planificara el texto®. Por
otro lado, debemos sefalar que los resultados hallados son coincidentes con los de
Janssen, Erkens, Kirschner y Kanselaar (2012) ya que durante los tres subprocesos de la
escritura digital colaborativa (planificacién, redaccidn y revisidn) se producen intercam-
bios. Ademads, encontramos actividades relacionadas con la discusion del contenido vy la
regulacion de las actividades relacionadas con la tarea; sin embargo, en nuestro corpus
no hallamos intercambios especificamente centrados en actividades sociales (charlar y
bromear) y tampoco regulacién de este tipo de actividades sociales. En realidad, en
nuestro corpus, mas que como un fin en si mismo, las bromas y las charlas son parte de
los intercambios para negociar ideas. En efecto, observamos que los comentarios hu-
moristicos y las bromas que registramos en todos los casos estan en funcion de atenuar
la carga negativa de ciertas criticas o imposiciones.

En tercer lugar, podemos decir que los resultados que presentamos en este ca-
pitulo son coincidentes con lo observado por Davoli, Monari y Eklundh (2009) quienes
sostienen que la interaccion durante el proceso de escritura digital y colaborativa incide
positivamente no solo en el tiempo que se le dedica a las actividades de feedback y revi-
sion, sino también en la atencidn que se le presta al estilo y al contenido de la escritura.
En este sentido, también son coincidentes con lo propuesto por Ferrari y Bassa (2017)
acerca de que la escritura digital y colaborativa favorece la reflexién sobre el lenguaje
en relacion con la sintaxis, el Iéxico, la ortografia y la puntuacion (como vimos en
#ObraEscrita, #DeNovela y #PorLoTanto). A esto aportariamos que la escritura digital y
colaborativa, ademas, favorece el trabajo sobre el formato del texto, por las potenciali-
dades que brindan las plataformas y aplicaciones digitales para editar los documentos.

Por otra parte, la utilizacion de diversas estrategias de mitigacion en la negocia-
cion de determinados aspectos demuestra la validez de lo sefialado por Ferrari y Bassa
(2017) acerca de que los estudiantes movilizan diversos recursos relacionados con la

modalizacidon y la evaluacidon para realizar comentarios metadiscursivos sobre el texto

63 .. 74
Volveremos sobre esto en el capitulo 6, cuando nos ocupemos de la problematica de los roles de los
sujetos en el proceso de escritura digital.
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gue escriben. El andlisis desarrollado en este capitulo permite ampliar esa observacion:
los estudiantes no solamente recurren a estrategias de la modalizacién y la evaluacién
para hacer comentarios metadiscursivos, sino también para organizar la escritura, salvar
desacuerdos y negociar el contenido, el lenguaje y el formato de sus escritos. En este
aspecto, agregamos el uso recurrente de formas linglisticas compartidas y de un estilo
adolescente (en los casos 3°S y 4°S) para reforzar los vinculos interpersonales en los
procesos de revision y evaluacion de los escritos.

Algunos aspectos han quedado sin ser estudiados en este capitulo, por ejemplo,
los referidos a los repertorios utilizados por los estudiantes en sus intervenciones. Estos
temas, junto con la distribucion de roles en el proceso de escritura digital y colaborativa
seran abordados en el capitulo quinto, pero antes debemos estudiar las sucesivas ver-

siones y revisiones en el escrito, como haremos en el proximo capitulo.
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Capitulo 4. Reviso ergo sum: procesos de escritura y revision en
los textos digitales y colaborativos

La escritura se exhibe como un conjunto de procesos recursivos

en los que escritura y lectura entablan un juego dialéctico sostenido

que rompe con la ilusion de una marcha unidireccional:

“escritura” resulta ser sindnimo de “reescritura”.

Elida Lois

Lois (2001) sefialé que los dispositivos electrénicos revisten gran interés para la investi-

gacion genética ya que permiten tener un conjunto de documentos disponibles en la

memoria de un dispositivo que se pueden activar en la pantalla para reconstruir la di-

namica misma de la escritura. Por eso, en este capitulo estudiaremos especificamente

los procesos de escritura digital y colaborativa apelando a la mirada procedimental de la

critica genética gracias al registro de los distintos momentos de textualizacion almace-

nados en Google Drive. El andlisis nos permitird (a) dar cuenta de las dindmicas particu-

lares de cada caso en cuanto a la escritura, la revision y la planificacion; (b) reconstruir

el proceso de escritura digital y colaborativa a través de la observacion de distintas ver-

siones de los documentos virtuales y detenernos especificamente en las revisiones que

se llevan a cabo; (c) estudiar las reformulaciones que realizan los estudiantes adelante

los estudiantes en relacion con la construccién de una voz particular; y finalmente, (d)

investigar en qué sentido[s] y en qué medida las particularidades de las tecnologias digi-
tales hacen posibles ciertas practicas de escritura colaborativa.

Este capitulo se estructura de la siguiente manera: en el primer apartado nos de-
tenemos en el andlisis del proceso de escritura, alli damos cuenta de las formas de tra-
bajo que emplean los estudiantes y de sus dindmicas de produccion textual. En el se-
gundo apartado nos enfocamos particularmente en las revisiones que se llevan adelan-
te en cada caso sobre el contenido, el lenguaje vy el formato. En el tercer apartado nos
vamos a centrar en cdmo los estudiantes buscan construir una voz particular en sus
escritos a través de distintas reformulaciones. Por Ultimo, en el final del capitulo revi-

samos las observaciones hechas para discutir algunos antecedentes en la investigacion.

Escritura digital y colaborativa: ;como trabajar con otros?
En este apartado recurrimos a las categorias conceptuales que Posner y Baeker (1992) y

Lowry, Curtis y Lowry (2004) para observar como los estudiantes llevan a cabo el proce-
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so de escritura digital y colaborativa en cada caso. Los autores sostienen que existen
distintas formas de trabajo segun la sincronia y la proximidad entre los participantes:
trabajo cara a cara (mismo tiempo y mismo lugar), asincrénico en el mismo lugar (pero
en diferentes momentos), sincrdnico distribuido (mismo momento y diferentes lugares)
y asincronico distribuido (distintos lugares y tiempos de trabajo). En esas formas de tra-
bajo pueden desarrollarse distintas estrategias de produccion textual: un escritor indivi-
dual (una persona escribe el documento y los otros lo asisten); un escriba (un miembro
del equipo escribe lo que el grupo decide de forma grupal); escritores separados con
escritura secuencial (cada miembro escribe una parte del documento de forma secuen-
cia); o con escritura en paralelo (cada miembro escribe en paralelo una parte del traba-
jo); escritura conjunta (los participantes elaboran conjuntamente toda la redaccion).
Ademas, en el proceso se combinan algunas formas de control®*: control centralizado,
cuando una persona controla el avance del documento, relevos en el control si los parti-
cipantes se turnan para controlar el documento, independiente, cuando cada miembro
del equipo trabaja en partes separadas del documento y control compartido, si los
miembros participan de manera igualitaria en el acceso y el control del material. En este
capitulo, a su vez, proponemos una clasificacién particular de las formas de control del
documento, considerando los elementos revisados del texto: proponemos que existen
dos formas de control: control microtextual, cuando los estudiantes controlan pequefas
porciones del texto escrito, y control macrotextual, cuando los estudiantes se enfocan
en revisar aspectos globales del documento.

En los tres casos la tarea implicaba realizar el trabajo practico en un documento
de Google Drive y esto determind que no estuvieran disponibles para los estudiantes
ciertas formas de trabajo (cara a cara y asincronico en el mismo Iugar65). Gracias al his-
torial de versiones de Google Drive podemos observar y contabilizar las formas de tra-

bajo, como presentamos en la proxima tabla®®:

64 ’ . . . . ey

Segun el modelo cognitivo del procesamiento escritor, existiria un proceso de control que afecta a los
tres subprocesos y que determina que estos puedan producirse de diferentes formas y en cualquier
momento del proceso de escritura (Flower y Hayes, 1981).

65 . e . .

Esto no significa que no se hayan realizado algunos de los subprocesos de la escritura de forma pre-
sencial, por ejemplo, si los estudiantes realizaron actividades de planificacion cara a cara.
66 . . . . . ..

El historial de versiones de Google Drive muestra el horario en el que los participantes acceden a los
documentos y realizan modificaciones sobre él: de esta manera sabemos qué participantes estan conec-
tados y trabajando al mismo tiempo. Los datos que presentamos en la tabla 4 fueron elaborados a partir
de la contabilizacion (suma) del tiempo que los participantes trabajaron en el archivo. Estas cifras refle-
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Formas de trabajo Sincrénico Distribuido | Asincrénico Distribui- Total
(en minutos) do

3°S 336 minutos aprox. 150 minutos aprox. 486 minutos
aprox.

4°S 194 minutos aprox. 41 minutos aprox. 235 minutos
aprox.

4°7 - 1086 minutos aprox. | 1086 minutos
aprox.

Tabla 4: Formas de trabajo

En la tabla 4 volcamos los datos del tiempo aproximado que los participantes utilizaron
en cada una de las formas de trabajo: sincrdnico distribuido, cuando dos (o mas) partici-
pantes trabajan desde su computadora pero al mismo tiempo en la escritura, y asincro-
nico distribuido, cuando los participantes trabajan desde sus computadoras pero en
distintos momentos. Los estudiantes de 3°S trabajaron 336 minutos aproximadamente
(el 69% del tiempo) con la modalidad de trabajo sincrénico distribuido y el 31% restante
con trabajo asincronico distribuido. Los estudiantes de 4°S trabajaron 235 minutos
aproximadamente, el 83% del tiempo fue utilizado en trabajo sincrénico distribuido vy el
17% restante en trabajo asincrénico distribuido. A diferencia de los estudiantes de nivel
secundario que recurrieron a las dos formas de trabajo, en el caso 4°T los estudiantes
trabajaron durante 1086 minutos, pero siempre en la modalidad de trabajo asincrénico
distribuido. Asimismo, se puede ver que el tiempo utilizado por los estudiantes de 4°T
duplica el de los estudiantes de 3°S y cuadriplica el de los estudiantes de 4°S: lo que no
solamente se puede explicar por la diferencia en cuanto a la complejidad de las consig-
nas, sino también por cémo los estudiantes trabajan en la redaccién de los escritos en
los distintos niveles académicos.

Como vya sefialamos, las formas de trabajo pueden combinarse con distintas es-
trategias de produccion textual y formas de control del documento. En el caso 3°S ha-
llamos que conviven distintas estrategias: la escritura separada en paralelo, cuando ca-
da uno de los participantes trabaja en una porcién textual diferente y también la escri-
tura separada secuencial, cuando cada uno trabaja de manera auténoma pero secuen-
cialmente sobre el mismo fragmento. A continuacién podemos ver algunos ejemplos de

estas estrategias.

jan un calculo aproximado del tiempo que los participantes trabajaron en los documentos introduciendo
fragmentos, revisando el texto o realizando modificaciones.
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EJEMPLO A- 3°S: Escritura separada en paralelo

Fecha Estrategias de Trabajo

27/06/16- 16:16 CM escribe su opinion acerca de la Salida didactica realizada
MT trabaja en el punto e, sobre las esculturas de Parque Lezama
JB trabaja en el punto de investigacidén sobre Mafalda

EJEMPLO B- 3°S: Escritura separada secuencial

Fecha Estrategias de Trabajo

22/06/16:15.33 | LZ completa una parte del cuadro comparativo, especificamente sobre el
personaje “El Negro”

22/07/16: 19:55 MT completa la parte del personaje de “La Yoli” en el mismo cuadro com-
parativo

23/06/16: 14:05 | JB completa la comparacion de “El Negro” en el cuadro comparativo

En el ejemplo A, CM, MT vy JB trabajan de forma sincrénica y conjunta en el tra-
bajo practico, pero la estrategia es de escritura en paralelo, es decir que cada una traba-
ja en una seccion diferenciada. El B, en cambio, se trata de un ejemplo de la estrategia
de trabajo secuencial, en la que las participantes trabajan sobre la misma porcion tex-
tual pero de manera secuencial: LZ escribe una parte del cuadro, luego MT escribe so-
bre otro personaje vy, finalmente, JB trabaja sobre lo escrito por LZ. También en 3°S re-
gistramos algunos episodios que pueden interpretarse como la estrategia del escriba, es
decir, cuando un participante escribe algo que ha sido acordado por el grupo. En el in-
tercambio #Muyloven del capitulo anterior MT hacia una sugerencia para completar
una consignay, a continuacion, JB le pedia que hiciera esa modificacién: a partir de ese
acuerdo MT se convierte en escriba. Respecto del control, pudimos observar que existe
una combinacion entre una forma de control independiente en la que cada participante
controla de forma separada secciones del documento, junto con una forma de control
compartido, en el cual los participantes acceden todos al documento y controlan su
progresion y adecuacién mayormente en el nivel microtextual y menos en el nivel ma-
crotextual.

En el caso 4°S también los estudiantes apelan a distintas estrategias de produc-
cion textual: escritura secuencial, escritura paralela y escritura conjunta. A continuacion

presentamos algunos ejemplos:

EJEMPLO C- 4°S: Escritura separada secuencial

24/08/16: FC escribe esto: “Mario sale con la Psicologa y se enamora de ella.”
18:30

25/08/16. 18:58 | RV reformula lo anterior y pone esto: “Mario sale con la Psicéloga y empieza
a ver que tenian los mismos gustos y sin saber el se enamora de ella”
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25/08/18:59 SS corrige la ortografia de lo anterior, que queda asi : Mario sale con la Psi-
céloga y empieza a ver que tenian los mismos gustos y sin saber él se ena-
mora de ella

EJEMPLO D- 4°S: Escritura separada en paralelo

25/08/16: VF trabaja en la revisién de la escena quinta.
18:58 RV trabaja en la revisidon de la escena sexta.
SS trabaja en la revisién de la escena séptima.

EJEMPLO E- 4°S : Escritura en conjunto

24/08/16: 18: | Los estudiantes trabajan sobre esta frase en la primera escena

04 Elena esperaba ansiosa a su marido, con una cena para festejar su primer
aniversario. El cuando llegd cansado de su trabajo no presté atencién a la
sorpresa que le habia hecho su mujer pero aun asi decidio tratarla mal ya
gue habia tenido un mal dia

VF: escribid “Elena” (en cursiva)

RV: escribid “No prestd atencién” (en negrita)

SS: escribid “El cuando llegd cansado de su trabajo la sorpresa que le habia
hecho su mujer pero aun asi decidié tratarla mal ya que habia tenido un mal
dia” (subrayado)

El C es un ejemplo de la estrategia de escritura separada secuencial, ya que los estu-
diantes VF, RV y SS trabajan con el mismo material textual pero en distintos momentos;
primero FC escribe una oracién sintética que resume una idea para el cortometraje,
luego RV reformula esa frase y agrega informacién que contribuye con la elaboracion
del trabajo y, en un tercer momento, SS corrige la ortografia de lo producido por RV. En
el ejemplo D, por su parte, VF, RV y SS trabajan de forma paralela sobre diferentes por-
ciones textuales: VF en la revision de la escena quinta, RV en la revision de la escena
sexta y SS en la revision de la escena séptima. Finalmente, en el ejemplo E vemos una
escena de escritura conjunta, en donde VF, RV y SS trabajaban colaborativamente en la
escritura de un mismo fragmento. Respecto del control del documento observamos que
se combinan dos formas de control: control independiente en algunos momentos, ya
gue los participantes pueden acceder al escrito de manera auténoma y revisarlo de ma-
nera paralela, y control compartido en otros momentos cuando los participantes nego-
cian de manera interactiva especificamente las revisiones que deben hacer. A su vez, en
el documento de 4°S se combinan formas de control y revisién microtextual, con otras

de control macrotextual, como desarrollaremos en los proximos apartados.
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En el caso 4°T la estrategia que primo fue la escritura separada y secuencial, en
la que los participantes trabajaban en forma secuencial en distintas secciones del traba-

jo de investigacidon, como se observa en los préximos ejemplos:

EJEMPLO F- 4°T: Escritura separada

17/08/16: 22:49 GA escribe las secciones “Introducciéon” y “Objetivos”

18/08/16: 14:35 GA escribe la seccion “Marco Tedrico”

21/08/16:21:39 AT escribe la seccién “Metodologia”

EJEMPLO G- 4°T: : Escritura separada secuencial

24/08/16: 15:22 GA escribe un pdrrafo mas en la seccion “Introducciéon”

“Resulta facilmente verificable que los hablantes del espafiol rioplatense
suelen alternar entre el uso del presente del indicativo, del subjuntivo o
del condicional en dichas oraciones, usando discriminadamente las op-
ciones que ofrece el sistema segln variables sociales, con el fin de
transmitir distintos significados.”

25/09/16: 20:28 AT revisa ese parrafo y elabora los siguientes cambios:

Resultados arrojados demuestran -verificable-que los hablantes del espa-
fiol rioplatense suelen alternar entre eos uso del presente-det indicati-
vo,-del-pretérito- deksubjuntivo o-¢et condicional en dichas oraciones;us.
No obstante el hablante utilizandoanrde discriminadamente las opciones
que ofrece el sistema, segarusceptibles a las variables sociales, eermani-
fiesta el finobjetivo de transmitir distintos significados sujeto a determi-
nados contextos posibles

En el ejemplo F, GA y AT trabajan en la escritura del trabajo de manera separada y cada
uno en una seccioén distinta: GA escribe parrafos para las secciones “introduccion”, “ob-
jetivos” y “marco tedrico” y AT escribe un parrafo para la seccion “metodologia”. Por
otro lado, el ejemplo G muestra trabajo separado pero secuencial: los participantes tra-
bajan sobre la misma porcién textual pero en distintos momentos: GA escribe un parra-
fo mas para la “Introduccion” vy, al dia siguiente AT lo revisa y realiza algunas modifica-
ciones. Con respecto al control observamos que se combina el control con relevos, en el
cual los participantes, acceden al documento en diferentes momentos para controlarlo
y revisarlo, aunque también se recurre al control centralizado por GA, algo que puede
inferirse del hecho de que AT trabaje en ocasiones con la posibilidad de hacer “suge-
rencia”. Como en el caso 4°S, aqui también los estudiantes controlan tanto elementos
microtextuales como elementos macrotextuales.

Ademas de las diferencias en cuanto a las formas de trabajo y a las estrategias
de produccidn textual, también podemos observar una diferencia respecto del subpro-

ceso de redaccidon en cada caso, que muestra la influencia de la consigna en el avance
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del proceso de escritura: en el caso 3°S los estudiantes realizan las consignas del trabajo
practico sin seguir un orden determinado y en ocasiones sin respetar el orden de las
preguntas. En general, esto se produce de modo espontaneo: los participantes se auto-
seleccionan para responder una parte o la totalidad de alguna de las consignas del tra-
bajo practico y avanzan en la escritura. En el trabajo de 4°S, en cambio, el proceso de
escritura es en general por etapas sucesivas y ordenadas cronoldgica y linealmente, lo
gue puede deberse a que estan escribiendo el guion de un cortometraje y el ritmo lineal
de la narracion resulta influyente en la escritura. Finalmente, en el caso 4°T los estu-
diantes, al igual que los del caso 3°S, trabajaron por secciones®’: cada uno selecciona un
apartado y avanza en su proceso de redaccién. Sin embargo, a diferencia del caso 3°S,
en general los estudiantes de 4°T siguen el orden del trabajo practico (comienzan por la
introduccién y en el final escriben las conclusiones), lo que puede explicarse por el tipo
de consignas: mientras que las de 3°S no seguian un orden determinado, el trabajo de
investigacion de 4°T si tenia un orden légico: los datos y el andlisis necesariamente pre-
ceden a las conclusiones.

En este primer apartado pudimos observar que existe variacion entre los casos
estudiados respecto de las formas de trabajo: mientras que los estudiantes de nivel
secundario (casos 3°S y 4°S) combinan formas de escritura sincrénicas con asincronicas,
esto no se registra entre los estudiantes de nivel superior (caso 4°T), en cuyo documen-
to solamente observamos formas de trabajo y colaboracion asincrénica y separada. Po-
demos suponer que esta diferencia obedece a una forma de distribucion y organizacion
del tiempo entre los estudiantes: los de nivel secundario por compartir un horario de
cursada y tener horarios curriculares y extracurriculares similares, pueden coincidir en
el tiempo asignado para realizar el trabajo practico. En cambio, los estudiantes de nivel
superior (en especial del uUltimo afio) en general tienen compromisos familiares o labo-
rales que pueden influir en el tiempo del que disponen para dedicarle a un trabajo de
investigacion. Estas condiciones afectan la manera en la que los estudiantes participan
en la escritura de los trabajos practicos: las formas de trabajo sincrénicas habilitan ma-
yor variedad de estrategias para la produccion textual. Entre los estudiantes de nivel

secundario se producen episodios de escritura separada en paralelo, escritura separada

67 . . . . . .z
Como se puede ver en el Anexo |, se pautaron en la consigna las secciones del trabajo de investigacion:
introduccién, marco tedrico, metodologia, datos, etc.
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secuencial, estrategia del escriba y escritura conjunta. En cambio, entre los estudiantes
de nivel superior solamente pudimos observar estrategias de escritura separada y se-
cuencial. Estos resultados son coincidentes con lo que observamos en el capitulo ante-
rior respecto de las interacciones entre los participantes: mientras que los estudiantes
de nivel secundario desarrollan un trabajo de tipo colaborativo, los estudiantes de nivel
superior trabajan de manera mas autdonoma, cooperando frente algunas dificultades y
revisiones pero resolviendo de manera individual diferentes secciones del trabajo prac-
tico.

Asimismo, hallamos diferencias en cuanto a las formas de desarrollar el proceso
de escritura digital y colaborativa ligadas al tipo de texto y a las consignas: si bien en los
tres casos encontramos recursividad en cuanto a los subprocesos de planificacion, re-
daccidén y revision, observamos diferencias respecto a la redaccion. Mientras que aque-
llos estudiantes cuyos trabajos tienen secciones diferenciadas (casos 3°S y 4°T) avanzan
de manera discontinua, dividiendo el trabajo y avanzando en paralelo, los trabajos que
implican un orden lineal (4°S) se desarrollan de manera sucesiva respetando el orden
del escrito y de la historia. Asimismo, en el trabajo de 3°S donde las consignas no estdn
relacionadas inextricablemente, el orden que siguen los estudiantes es aleatorio; en
cambio, en el trabajo de 4°T como algunas secciones dependian de otras, se respeta —
en general— ese orden durante el proceso de la escritura.

Por ultimo, podemos sefialar que en los tres grupos se combinan distintas for-
mas de control: control compartido, cuando los estudiantes controlan de manera sin-
cronica el avance del documento, control con relevos, cuando los estudiantes se turnan
para controlar el documento, y control independiente, cuando cada estudiante controla
una porcion del documento. Asimismo, hemos observado que en los tres casos los es-
tudiantes combinan formas de control micro y macrotextuales, lo que sera profundiza-

do en los proximos apartados.

Revisar la escritura: ;qué mirar y para qué?
En este apartado nos concentramos especificamente en el subproceso de revisiéon que

llevan adelante los estudiantes e intentamos determinar si existen diferencias respecto
de las revisiones operadas en relacion con el nivel escolar de los participantes y con las

consignas dadas. Si bien consideramos la conceptualizacion de Scardamalia y Bereiter
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(1992) acerca de las revisiones cosméticas/superficiales y profundas, y el aporte de
Alvarado (2001) sobre las revisiones que llevan adelante los escritores novatos y los
expertos, en esta tesis preferimos hablar de: (a) revisiones microtextuales, en las que se
mejora el estilo y los aspectos gramaticales y ortograficos, y por eso se tratan mayor-
mente de operaciones de sustitucidon léxica y/o correccidn ortografica en el nivel ora-
cional; y (b) revisiones macrotextuales en las que se busca adecuar el texto a requeri-
mientos genéricos y/o en cuanto al contenido y, por eso, involucran operaciones de
sustitucion, ampliaciéon o expansidn, reduccién y movimiento de fragmentos (oraciones
o parrafos) del escrito.

Siguiendo los conceptos de Bessonnat (2000) distinguimos entre las operaciones
de revision, correccion y reformulacion o reescritura; como dijimos en el segundo capi-
tulo: la revision es la operacidn de relectura que habilita las operaciones de correccion y
reformulacién, pero solo puede inferirse a partir de ellas; por su parte, la correccion
implica confrontar un texto con una norma externa a partir de la cual se lo juzga; vy fi-
nalmente, la reformulacion — o reescritura— es una operacion linglistica mediante la
cual se produce un enunciado semanticamente equivalente a partir de un enunciado
fuente, pero esto implica necesariamente una mejoria o la confrontacién con normati-
vas externas®®. A continuacién nos detendremos en los procesos de revisidon de los es-
critos en los tres casos, centrandonos en las revisiones sobre el contenido, el lenguaje y
el formato de los escritos. Como sefialamos en el capitulo anterior, presentamos con
fines analiticos una division entre revisiones sobre el contenido y revisiones sobre el
lenguaje, que —insistimos— no siempre es tan clara, en tanto la revision sobre el lengua-
je, es en algun punto, una revision sobre el contenido de los escritos. Sin embargo, mas
alld de esta observacién tedrica y metodoldgica, no desechamos esa categorizacion,
porgue nos permite enfocarnos en los aspectos esenciales que revisan los estudiantes

en su proceso de escritura.

a. Caso 3°S: en busca de la respuesta correcta
Con el analisis del caso 3°S podemos postular que los estudiantes revisan especifica-

mente las respuestas que estan elaborando para cada una de las consignas planteadas,

68 ./ . . . . .

Bessonnat (2000) propone también diferenciar “reescritura” y “reformulacién”, sin embargo en esta
tesis no consideramos esta diferenciacion conceptual puesto que entendemos que son operaciones
suelen superponer.
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y desarrollan revisiones de caracter macrotextual, centradas en el contenido del trabajo
y su adecuacion genérica, y revisiones de caracter microtextual centradas en aspectos
|éxicos y ortograficos.

En el caso 3°S hallamos situaciones en las que los estudiantes realizan revisiones
sobre el contenido del trabajo practico, lo que implica diferentes tipos de modificacio-
nes. En este caso el trabajo sobre el contenido se puede pensar en términos de un pro-
ceso de complecidn: las reformulaciones que se producen a partir de las revisiones ma-
crotextuales buscan aumentar cuantitativa y cualitativamente la informacion aportada

en las respuestas. A continuacion presentamos algunos ejemplos que ilustran esto:

REVISION 3°S: #EIParquelLezama

22/06/16-15:45 | 23/06/16 -13:40 30/06/16 — 15:13

(LZ) se encuen- | (JB) El parque Lezama se locali- | (MT) El parque Lezama es un tradicional
tra en el barrio | za en La Boca, limita con los | paseo en la ciudad de buenos aires, se
de la boca barrios San Telmo y Barracas y | localiza en La Boca, limita con los barrios
estd delimitado por las calles | San Telmo y Barracas y estd definido por
Defensa y Brasil y las avenidas | las calles Defensa y Brasil y las avenidas
Martin Garcia y Paseo Coldn Martin Garcia y Paseo Colén

REVISION 3°S: #SuNombreSeDebe

22/06/16- 16:01 23/06/16 -13.51

(LZ) Su nombre se | (JB) Su nombre se debe al terrateniente de Salta José Gregorio de Leza-
debe al terrate- | ma. Lezama habia comprado el terreno a principios de 1857 para instalar
niente de Salta | su casa de veraneo. Su primera esposa, Maria Carolina de Alzaga, hizo
José Gregorio de | traer colecciones de ejemplares de plantas exdticas de todas partes del
Lezama mundo. Vivieron alli 17 afios. Al fallecer su esposa, Lezama se casa con su
cufiada, Angela de Alzaga. Cuando Gregorio de Lezama fallece, su viuda
cede el parque a la Municipalidad de Buenos Aires por una pequefia suma
de dinero, con la condicién de que fuera un lugar publico y que llevara el
nombre de su marido.

En #EIParquelLezama se lee el proceso de revision de la respuesta a la pregunta
por la localizacién del Parque: en un primer momento LZ responde y a pesar de que su
respuesta es correcta se producen sucesivas reformulaciones en las que JB y MT apor-
tan mayor cantidad de informacién (“barrio tradicional”) y con mayor precision (calles
gue delimitan el Parque, por ejemplo). En la revision #SuNombreSeDebe registramos un
proceso similar: LZ habia respondido de forma breve y correcta la pregunta por el moti-
vo del nombre del Parque, pero JB agrega un parrafo que suma informacion acerca del
Teniente Lezama. En los dos casos este proceso puede ponerse en relacién con la prac-

tica de “copiar y pegar” muy frecuente a la hora de resolver consignas que solo implican
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la reproduccion de piezas informativas. Para este tipo de actividades, internet funciona
como un repositorio de informacion del que los estudiantes pueden facilmente “copiar”
y agregar en sus escritos a partir de la funcién “pegar”.

Sin embargo, la practica de “copiar y pegar” puede generar parrafos repetitivos
o inadecuados. Por eso, se producen también operaciones de reformulacién macrotex-
tuales para evitar las redundancias informativas y producir un texto organizado, como
leemos en la respuesta a la consigna que solicitaba la investigacion sobre un personaje
de “El Paseo de la Historieta”. Si bien en las primeras formulaciones las estudiantes su-
man informacion sobre Mafalda, la tiray Quino, JB produce, finalmente, un proceso de

reformulacion que implica un ordenamiento de la respuesta, como podemos ver a con-

tinuacion®:

REVISION 3°S: #Mafalda

27/6/16- 15:41

27/06/16 — 16:06 a 16:09

(MT) El 29 de Setiembre de 1964
debutd oficialmente como tira "Ma-
falda", en la revista "Primera Plana";
sin embargo, el personaje en si habia
sido creado en 1963.Segln Joaquin
Salvador Lavado (Quino), autor de
"Mafalda", y duefio de una genuina
modestia, todo empezd por casuali-
dad y sin que él se propusiera ningu-
na grandeza: "En realidad Mafalda
iba a ser una historieta para promo-
cionar una nueva linea de electrodo-
mésticos llamada Mansfield. La
agencia Agnes Publicidad le encargd
el trabajo a Miguel Brasco, pero co-
mo él tenia otros compromisos, me lo
pasoé a mi. Esto fue en 1963. Pero la
campafia nunca se hizo y las ocho
tiras que dibujé quedaron guardadas
en un cajon. Hasta que al afio si-
guiente Julidn Delgado, secretario de
redaccion de "Primera Plana", me
pidio una historieta. Entonces rescaté
esas tiras y bueno, ahi empezo todo.

Mafalda cautivé a generaciones con

su simpatia a lo largo y a lo ancho del
planeta.Se hizo famosa a causa de la
gracia de sus preguntas y comenta-

rios, su inocencia, sus ideales liberta-
rios, su inconformismo y sus ocurren-

(JB) ElL29 de Setiembre-de 1964-debutdoficialmente

n " =
7 ?

Mafalda es una nena curiosa, inquieta y terriblemente
irdnica, nacida de una tipica familia portefia. En un
cuerpo de nifia despunta la rebeldia juvenil marcada
por el progresismo. Pero Mafalda es una rebelde sen-
sata, no es una destructora anarquica del mundo. Es
o | b
i i i idiane—Repre-
senta la aspiracién idealistay-utédpica-a hacer de éste
un mundo mejor, aungue la envuelve el pesimismo y
la preocupacion en casi todo el tiempo debido a las
circunstancias que lo aguejan inevitablemente.

®presentamos la Gltima versién modificada por MT y la Ultima modificacién hecha por JB

108



http://www.todohistorietas.com.ar/quino.htm

cias disparatadas. Estas fueron las
caracteristicas mds salientes de su
personalidad y lo que la despega del
resto. Mafalda es un cldsico, una
obra maestra de la historieta.
Mafalda es una nena curiosa, inquie-
ta y terriblemente irdnica, nacida de
una tipica familia portefia. En un
cuerpo de nifia despunta la rebeldia
juvenil marcada por el progresismo.
Pero Mafalda es una rebelde sensata,
no es una destructora anarquica del
mundo. Es contestataria, con una
cabeza abierta y propensa a filosofar
a partir de cualquier hecho cotidiano.
Representa la aspiracién idealista y
utépica a hacer de éste un mundo
mejor, aunque la envuelve el pesi-
mismo y la preocupacion en casi todo
el tiempo debido a las circunstancias
gue lo aquejan inevitablemente.

El autor de esta historieta es Joaquin Salvador Lavado,
cuyo sobrenombre es Quino. nacié el 17 de julio de
1932, aunque en los registros oficiales conste el 17 de
agosto. En 1963, crea a Mafalda para una agencia de
publicidad que no la utiliza. La tira aparece por primera
vez el 29 de septiembre de 1965 en el semanario Pri-
mera Planay en 1965, el diario £/ Mundo la comienza a
publicar. A fines de 1967 se interrumpe la tira por la
desaparicidon de El Mundo. Al afio siguiente se reanuda
en el semanario Siete Dias y aparece por primera vez en
Europa. en 1973 Quino entrega las Ultimas cuatro tiray
hace que Mafalda y sus amigos se despidan. En 1981 se
estrena Buenos Aires un largometraje de Mafalda, en
1989 se publica Mafalda Inédita y en 1992, Todo Ma-
falda.

La historia de Mafalda empezé por casualidad y sin gue
él se propusiera ninguna grandeza.

En #Mafalda encontramos un proceso de revision y reformulacion en el que una
de las participantes toma el control del texto y lo revisa, porgue se habia producido una
superposicion de ideas y de materiales textuales. En efecto, MT habia incluido porcio-
nes textuales que contenian informacion sobre Quino, un testimonio acerca de la histo-
ria de la tira e informacion sobre el personaje de Mafalda. Luego, IB agrega un parrafo
sobre Quino, en el que se repite parte de la informacion sobre la tira, por eso, reformu-
la el texto: borra una parte de la historia de la tira (que se repetia), reorganiza el texto
(ahora comienza con la informacion del personaje y luego avanza hacia la tira y el au-
tor)”® y, finalmente, quita el parrafo con la historia de la tira y deja el parrafo de Quino
tras el de Mafalda. Asimismo, opera algunos recortes que le permiten borrar la infor-
macion que considera accesoria o0 no tan importante y mueve una de las frases acerca
del personaje al comienzo. Estas revisiones muestran un proceso de reformulacién ma-
crotextual que apunta a incorporar la informacion tomada de internet adaptandola a las

caracteristicas particulares de la respuesta en elaboracién.

70 .. ;
Los movimientos textuales estdn marcados con subrayados en #Mafalda.
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Por ultimo, hallamos procesos de revision macrotextual ligados a la justificaciéon

y el sustento de las ideas presentadas, como se puede leer a continuacion:

REVISION 3°S: #MabelFueBienRepresentada

30/6/16- 14.22 30/6/16- 14.24. 30/6/16 — 14.26

(MT) Mabel fue bien repre- | (MT) Mabel fue bien repre- | (MT) Mabel fue bien represen-
sentada ya que el persona- | sentada ya que el personaje | tada ya que el personaje en los
je en los dos ambitos (obra | en los dos dmbitos (obra | dos ambitos (obra leida y pre-
leida y presenciada) coinci- | leida y presenciada) coinci- | senciada) coinciden mucho en-
den mucho entre si en su | den mucho entre si epa—su | tre si, no solo fisicamente sino
forma de ser por ejemplo | ferma—, no solo fisicamente | también en su personalidad, ella
ella se muestra ser muy | sino también en su personali- | se muestra ser muy segura de lo
segura de lo que es en | daddeserperejemplo-ellase | que es en realidad, y se mues-
ralidad muestra ser muy segura de lo | tran también los cambios que
que es en realidad. adquirié durante el exilio.

REVISION 3°S: #AcordeASuTrabajo’

22/06/16-15.31 | 23/06/16- 14:15 23/06/16- 14.25 a 14:31

(LZ) el negro no | (IB) La ropa del Negro no era | (MT) La ropa del Negro no era acorde a
se vestia adecua- | acorde a su trabajo ya que, no | su trabajo ya que, no tenia el aspecto
damente ya que | tenia el aspecto de un mecanico. | de un mecanico. Tampoco daba la

su ropa no daba | elregro-ne-se-vestia—adeeuada- | impresion de estar impaciente por irse
el aspecto de | menteyaguesuropano-dabael | a Norteamérica. El negro fue caracteri-

trabajador aspecto—detrabajader Tampoco | zado como un hombre muy joven eso le
daba la impresion de estar impa- | hizo perder mas el sentido a la obra ya
ciente por irse a Norteamérica. que la yoli fue representada mas ma-

yor.

En #MabelFueBienRepresentada se leen sucesivas revisiones hechas por MT
acerca de la representacion del personaje de Mabel en la obra teatral: en las reformula-
ciones MT agrega informacién que le permite no solamente completar la consigna sino
especificar a qué se refiere con las observaciones hechas sobre el personaje y su repre-
sentacion. En #AcordeASuTrabajo, hallamos una reformulacion operada por JB, quien
retoma lo expresado por LZ, pero produce una serie de especificaciones: cambia el foco
de la frase (de El Negro a su ropa) y agrega informacién que justifica las observaciones
sobre la representacién del personaje. Finalmente, MT incluye una frase en la que hace
una critica acerca de los actores que interpretaron la obra teatral.

Estas revisiones se complementan con otras que se enfocan en el lenguaje vy el
formato del escrito. Respecto de las revisiones sobre el lenguaje, podemos ver que los

estudiantes de 3°S realizan, en general, revisiones microtextuales sobre aspectos orto-

71 . , . . . ey . ;
Omitimos aqui una instancia de revisién que luego es incorporada en el capitulo 5.
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graficas. En el plano ortografico, encontramos tanto autocorrecciones, en las que los
estudiantes corrigen sus propias producciones (#VestiaAdecuadamente y #MuyBienCa-

racterizada), como heterocorrecciones, en las que un estudiante corrige la ortografia en

lo escrito por un compafiero (#Amiy #EsRelevanteYaQue).

REVISION 3°S: #VestiaAdecuadamente

22/06/16- 15:30

22/06/16- 15:31

(LZ) el negro no se vestia adecuadamente ya
gue su ropa no daba el aspecto de trabajador

(LZ) el negro no se vestia adecuadamente ya
que su ropa no daba el aspecto de trabajador

REVISION 3°S: #MuyBienCaracterizada

22/06/16- 19:41

22/06/16- 19:42

(MT) La yoli en la obra estaba muy bien carac-
terizada, ya que el vestuario y las expreciones
eran las mismas

(MT) La yoli en la obra estaba muy bien ca-
racterizada, ya que el vestuario y las expre-
siones eran las mismas.

REVISION 3°S: #Ami

22/06/16-20:45

23/07/16-13:16

(MT), Ami me parecio muy bueno el recorrido
y el compartir con mis compafieras/os en el
parque Lezama, en cuanto a la obra me pare-
clo que la mayor parte estuvo muy buena e
interesante.

(JB) A mi me parecié muy bueno el recorrido
y el compartir con mis compafieras/os en el
parque Lezama, en cuanto a la obra me pare-
cié que la mayor parte estuvo muy buena e
interesante.

REVISION 3°S: #EsRelevanteYaQue

22/06/16-15:57

23/06/16 —13:31

(LZ) Es relevante ya que el parque estaria si-
tuado en un lugar llamado PUNTAS DE BUE-
NOS AIRES ya que en ese lugar Pedro de Men-
doza realizo la primera fundacion de buenos
aire en 1536 , luego fue abandonado por el
asedio de los indigenas locales en el siglo XVIII
,el parque era utilizado por la compania de
Filipinas como vendedora de esclavos.

(JB) Es relevante ya que el parque estaria
situado en un lugar llamado PUNTAS DE
BUENOS AIRES ya que en ese lugar Pedro de
Mendoza realizd la primera fundacién de
Buenos Aires en 1536, luego fue abandona-
do por el asedio de los indigenas locales en
el siglo XVIII , el parque era utilizado por la
compafifa de Filipinas como vendedora de
esclavos.

En #VestiaAdecuadamente y #MuyBienCaracterizada encontramos casos de au-
tocorrecciones de aspectos ortograficos: ausencia de tilde en el primer caso y confusion

o_n o_n

entre “s” y “c” en el segundo. En ambos casos media muy poco tiempo entre la primera
formulacién y su correccién, algo que se puede explicar si consideramos que los proce-
sadores de texto digitales subrayan en rojo las expresiones que tienen errores ortogra-

ficos y permiten detectar y corregir rapidamente los escritos. En #Ami y #EsRelevan-
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teYaQue, en cambio, un compafiero revisa lo escrito por otros y realiza correcciones
para adecuarlo a la normativa ortografica del espafiol. En #Ami JB corrige lo escrito por
MT: se concentra en las tildes graves ('), en su colocacidn incorrecta y en la unién de
“ami” En #EsRelevanteYaQue JB revisa y corrige las tildes ausentes en la respuesta de
LZ. A diferencia de lo que sucede con las autocorrecciones, en estos casos media mas
tiempo entre la escritura y la revision, por el cambio de participante en el proceso de
revision. Resulta pertinente observar que en ambos casos JB se centra en algunos erro-

res ortograficos y no en otros, como la ausencia de mayusculas (“parque’®”)

y la dupli-
cacion de espacios ante las comas. Por otro lado, podemos sefialar que en el plano lin-
glistico, aunque se efectlan correcciones en cuanto a la ortografia y la tildacién, no se
realizan muchas operaciones de reformulacién tendientes a revisar la sintaxis y/o ade-
cuar el estilo del trabajo a un estilo discursivo mas formal, ya que hallamos expresiones
gue no son modificadas, como “daba el aspecto” (#VestiaAdecuadamente), “estuvo
muy buena” (#Ami) y uso de subordinadas encadenadas con “ya que” (#EsRelevanteYa-
Que”)

Finalmente, en el trabajo de 3°S encontramos muchas revisiones micro y macro-
textuales sobre el formato del escrito, especialmente en cuanto a la estructura del do-
cumento, la tipografia y los colores, lo que revela una preocupacion por el disefio del
documento final. Respecto de la organizacion textual, por ejemplo, MT introduce pun-
tos y aparte para dividir parrafos e incluye lineas en blanco para separar los parrafos
entre si, centra los textos en el cuadro comparativo, pone vifietas para organizar las
opiniones y sangria en los parrafos. JB, por su parte, reorganiza la distribuciéon del texto
(que al comienzo seguia el orden pregunta y respuestas, pero decide agrupar las pre-
guntas al principio y las respuestas al final). En el trabajo sobre la tipografia, MT cambia
la fuente de los titulos, pone el texto del cuadro en negrita y cambia el color de los nu-
meros de las consignas. Presentamos a continuacidn, algunas revisiones sobre el for-

mato:

REVISION 3°S: #TipografiaNombres

22/06/16- 15:37 ‘ 22/06/16- 20:13 ’ 23/06/16- 14.59

72 . . ; . . . . . P P
“yoli”, por el contrario, si fue corregido en las revisiones siguientes y se colocd mayuscula en ese

nombre: “Yoli”.
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(LZ) JULIANA BOSQUE, MARIA | (MT) JULIANA BOSQUE, MARIA | (JB y MT) Juliana Bosque,
TABORDA, LAURA ZAMORA, | TABORDA, LAURA ZAMORA, | Maria Taborda, Laura Za-
CLARA MARTINEZ” CLARA MARTINEZ mora, Clara Martinez

REVISION 3°S: #Practicas

22/06/16- 15:36 22/06/16- 19:59 23/06/16-13:05 23/06/16-
13:14
(LZ) materia: PRACTI- | (MT) Materia: PRACTICAS DEL | (MT) Materia: | (JB) Materia:
CAS DEL LENGUAJE LENGUAJE PRACTICAS ~ DEL | PRACTICAS
LENGUAJE DEL LENGUA-
JE

En las revisiones #TipografiaNombres y en #Practicas vemos dos ejemplos de revi-
siones de formato que revelan un deseo por intervenir sobre la tipografia y una aten-
cién al formato textual que intentan lograr. Por Ultimo, resta mencionar que las estu-
diantes trabajan sobre el formato del cuadro comparativo: MT colorea las filas del cua-
dro cuando aun no estaba completo y luego, por el pedido de JB cambia esos colores
por otros (Ver Anexos).

A modo de resumen, podemos decir que en el caso 3°S las estudiantes partici-
pan realizando revisiones sobre el contenido, el lenguaje y el formato del trabajo. En
cuanto al contenido realizan ampliaciones que buscan completar las respuestas y algu-
nas revisiones macrotextuales que intentan reorganizar la informacién en el texto. En el
plano linglistico, encontramos mayormente revisiones microtextuales centradas en
aspectos ortograficos, que buscan adecuar el texto a la normativa del castellano. Final-
mente, en cuanto al formato encontramos revisiones micro y macrotextuales que se

detienen sobre el disefio multimodal del escrito.

b. Caso 4°S: en busca de la historia perfecta
En el caso 4°S los estudiantes realizan revisiones sobre el contenido, el lenguaje y el

formato, pero con algunas caracteristicas particulares que nos permiten establecer dife-
rencias respecto del caso anterior. En primer lugar, podemos observar que las revisio-
nes sobre el contenido se centran en el avance de la historia y en la coherencia argu-
mental entre las escenas. En estas revisiones macrotextuales podemos leer los distintos
planes textuales que se van proponiendo durante el proceso de escritura y también

cémo los estudiantes revisan el escrito para aportarle coherencia a la historia:

73
Nombres falsos.
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REVISION 4°S: #VelatorioyFin

24/08/16- 18:34 25/08/16- 14:37 25/08/16- 19:09
(FC) (RV) (RV)
7 Escena: 7 Escena: 7Escena:
Asesino/a Mata a Dante en | Asesino/a Matamata a Dante en | Asesine/a—mataaDanteen
la calle sin el saber el porque | la calle sin el saber el porgue- | la-calle-sin-el—saberel-por-
8 Escena: porqué qué
Velatorio y Fin 8 Escena : 8-Escena—
Velatorio y Fin Velatorioy-Fin

REVISION 4°S: #CuandollegéCansado

24/08/16- 18:05 24/08/16- 18:09

(FB) Elena esperaba ansiosa a su marido, con
una cena para festejar su primer aniversario.

El +cuando llegd cansado de su trabajo no
prestd atencion a la sorpresa que le habia he-
cho su mujer, pero-atn-asi, pensando-gue-era
un-dia-cualguiera-decidié-tratarla-la tratd mal ya

gue habia tenido un mal dia en el trabajo

(SS, VF, RV) Elena esperaba ansiosa a su
marido, con una cena para festejar su primer
aniversario.

El cuando llegd cansado de su trabajo no
prestd atencién a la sorpresa que le habia
hecho su mujer pero adn asi decidid tratarla
mal ya que habfa tenido un mal dia en el tra-
bajo

En #VelatorioyFin vemos las posibilidades para concluir la historia: FC habia es-
crito en cada escena una frase que sintetizaba lo que ocurriria, sin embargo otros parti-
cipantes intervienen en el desarrollo de la historia, producen modificaciones en la trama
y proponen finales alternativos, por eso RV borra las formulaciones de FC para las Ulti-
mas escenas. En #CuandollegdCansado leemos una revision relacionada con como se
construye un personaje por sus acciones. La reformulacion que opera FB no solamente
corrige el estilo sino que cambia el accionar del personaje: el maltrato no es presentado
como una decision, sino como un suceso que ocurre por motivaciones laborales sin una

decision consciente. Ademas, RV trabaja en la caracterizacion del personaje al presen-

tarlo como alguien “desatento” —ademas de “violento”— por haber olvidado el aniver-

sario.
Asimismo, encontramos revisiones micro y macrotextuales en las que los estu-
diantes detectan problemas en el avance de la trama y producen reformulaciones para

ajustar la coherencia del escrito, como en los siguientes ejemplos:

REVISION 4°S: #LaPsicéloga

24/08/16 — 18:30 25/08/16 — 18:55 25/08/16 —19:03

(FC) Dante en la calle estaba
con su “ amigo” y se Cruza
a la Psicologa y esta Ele tira
Indirectas al amigo para que

(VF) Dante en la calle estaba con
con su “amigo”Mario vy se cruza

a la Psicelega-Psicdloga, que era

conocida de la familia y esta le

(VFY SS) Dante entacalle

estaba con Mario caminan-
do por el centro, y se cruza
a la Psicdloga;.-que Ella era
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salgan , ya que a la Psicolo- | tira Indirectas al amigo para que | conocida de la familia y eés-
ga le llamaba mucho la | salgan, ya que a la PsicelegaPsi- | ta le tira Indirectas al amigo
atencion ( la Psicologa pue- | céloga le llamaba mucho la aten- | para que salgan, ya que ala

de ser Nati) cién su—amige~ ( la Psicologa | Psicéloga le llamaba mucho
puede ser Nati)Mariano la atencién Mario

REVISION 4°S: #LosMismosGustos

24/08/16- 18:30 25/08/16- 18:58 25/08/16-18:59

(FC) (RV) Mario sale con la Psicologa y-se | (SS) Mario sale con la Psico-
Mario sale con la Psico- | eramera— empieza a ver que tenian | loga y empieza a ver que
loga y se enamora de | los mismos gustos y sin saber el se | tepianatenian los mismos
ella. enamora de ella gustos y sin saber elél se
enamora de ella

En #LaPsicologa VF revisa lo escrito por FCy, si bien no lo transforma sustan-
cialmente, produce reformulaciones en las que avanza en la caracterizacién de los per-
sonajes: se suman los nombres de los nuevos personajes (“Mario”) y se explica la rela-
cion entre ellos y el protagonista (“amigo”, “conocida de la familia”)’*. En #LosMismos-
Gustos RV revisa lo escrito por FC y opera un proceso de reformulacion en el cual se
explican las motivaciones de los personajes en cuanto a sus afinidades y se presenta el
enamoramiento no como un resultado sino como un proceso que toma lugar en la his-
toria.

En el plano linglistico hallamos que los estudiantes de 4°S producen revisiones
microtextuales y macrotextuales sobre el lenguaje de sus escritos. En algunos casos se

detienen para hacer correcciones microtextuales de cardacter ortografico y gramatical,

como veremos en los préximos ejemplos:

REVISION 4°S: #QuerfaQuedarse

24/08/16- 18:25 24/08/16- 18:31

(FB, SS) laura queria quedarse con Dante y | (VF) Laura queria quedarse con Dante y Mario
Mario con Elena , asi que ambos charlan y se | con Elena , asi que ambos charlan y se pro-
proponen preparar un plany separarlos ponen preparar un plany separarlos

REVISION 4°S: #YendoMuyBien

25/08/16- 19:44 25/08/16 — 19:57

(SSyRV) (FB)

-me alegro mucho, a mi en la empresa no me | -me alegro mucho, a mi en la empresa no me
estd llendo muy bien pero estoy tratando de | estd yendo muy bien pero estoy tratando de
solucionarlos.-le responde Dante. solucionarlos.-le responde Dante

" Ademds, en este ejemplo encontramos un curioso patron de revisiones ortograficas, mientras que se
corrige la tildacion de “psicdloga” cuando esta palaba es parte de la trama, la operacién de correccién
no se efectda cuando la palabra es parte de un comentario marginal. En el capitulo 5 nos detendremos
sobre este tipo de fenédmenos.
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REVISION 4°S: #DecimeQuéPasa

25/08/16- 19:09 25/08/16- 22:09

(SS) (VF)
-Si amor decime qué pasa?-le responde Elena. | -Si amor decime, équé pasa?-le responde
Elena, un poco preocupada.

REVISION 4°S: #HabiaRecomendado

25/08/16- 19:44 25/08/16- 19:57 25/09/16- 22:09

(VF) Elena estaba de acuer- | (RV) Elena estaba de acuerdo | (VF) Elena estaba de acuer-
do con la propuesta, Kei- | con la propuesta, Keila y Mia le | do con la propuesta, Keila y
la le habia recomendado lo | habia recomendado lo mismo Mia le habian recomendado
mismo o mismo

REVISION 4°S: #LoQueLeSucedeAElla

24/08/16- 18:25 25/08/16- 18:48

(FC, VF, RV) Al siguiente dia Elena llama a sus | (VF)AI siguiente dia Elena llama a sus amigas
amigas para avisarles que iba a hacer una pe- | para avisarles que iba a hacer una pequefia
guefia reunién de amigas ya que necesitaba | reunién de amigas ya que necesitaba hablar
hablar sobre lo que le sucede a ella con Dante | sobre lo que le sucedia a ella con Dante

En las primeras revisiones encontramos heterocorrecciones (#QueriaQuedarse y
#YendoMuyBien) ortograficas, en relacion con la ausencia de tildes y confusiones en las
grafias utilizadas. Es notorio, sin embargo, el hecho de que en ambos casos, si bien los
participantes operan algunas correcciones ortograficas, omiten otras: esto puede ser un
indicio de que esas omisiones (en “mi” y “Si”) no sean percibidas como erréneas por los
estudiantes, que pueden desconocer las normas ortograficas. Las ultimas tres revisiones
se enfocan en otros aspectos normativos, como la gramatica y la puntuacion. En #Deci-
meQuéPasa, VF corrige un didlogo escrito por SS en el que utilizaba un Unico signo de
interrogacion al final de la pregunta, por eso VF agrega una coma y un signo de apertura
de interrogacion. En #HabiaRecomendado, podemos ver dos instancias de revision, en
un primer momento RV transforma la frase porque agrega un personaje a la accidn, sin
embargo no cambia el verbo (“habia”), por eso en un segundo momento, VF realiza una
correccidon para ajustar la concordancia entre sujeto y verbo. Por Ultimo, en #LoQuele-
SucedeAElla hay una correccién de VF que ajusta la consecucién temporal entre los ver-
bos de una frase: en la primera formulacién encontramos un verbo presente que no
concuerda con las acciones en pretérito que se estaban expresando, por lo tanto en su

revision VF lo corrige.
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Una diferencia importante respecto del caso anterior es que en este documento
encontramos muchas revisiones en las que los estudiantes se detienen sobre aspectos
|éxicos o de registro que dan cuenta de una revisién de caracter macrotextual que con-

sidera el estilo del guion y el universo ficcional que estan creando, como la siguiente:

REVISION 4°S: #LeDijoLoMismo

24/08/16- 18:25 25/08/16- 18:51

(FC) Al siguiente dia Dante decide propo- | (VF) La mafiana siguiente Dante decide propo-
nerle un tiempo a Elena ( consejo de “Ma- | nerle un tiempo a Elena ( consejo de “Mario”, su
rio” su mejor amigo) para pensar mejor las | mejor amigo) para pensar mejor las cosas. Elena
cosas Elena esta de acuerdo con la pro- | estaba de acuerdo con la propuesta, pergue-su
puesta porque su amiga (Ori) le dijo lo | amiga (Ori) le dijede—mismehabia recomendado
mismo lo mismo

REVISION 4°S: #SaltaMario

25/08/16 — 19:44 25/08/16 — 19:57
(SS)Y entre medio de la convencidn salta mario | (SS) ¥-enrtrerredio-dela-convencidn-sala
diciendo rario-diciende

La charla entre ellos siguid eada-vezme-
jor-muy entretenida, también se sumo Mario.

En #LeDijoLoMismo hallamos una serie de reformulaciones que muestran una
tendencia a cambiar las expresiones coloquiales por otras que se adecuarian mas al
texto que buscan escribir (“recomendar” por “decir”) y asimismo, trabajan sobre la con-
cordancia temporal. Por otro lado, en la revision #SaltaMario, hallamos también un pro-
ceso de revisidon que tiene que ver con las expresiones que son adecuadas o no para el
guion que estan escribiendo. Para introducir una linea de didlogo del personaje Mario,
SS utiliza la expresion coloquial (“salta”), sin embargo, pocos minutos después, la esce-
na es modificada para incluir a Mario en el didlogo, pero con otra expresion coloquial
pero no tan ligada al cddigo adolescente. Si bien en las dos revisiones se trata de opera-
ciones de reemplazo Iéxico en el que se eligen unas expresiones por sobre otras, postu-
laremos que son casos de revisiones macrotextuales, en tanto la sustitucién Iéxica estd
en funcion de la adecuacion al género del trabajo practico y para eso es necesario aten-
der a algunos aspectos globales.

Respecto del formato del documento, en caso 4°S encontramos menos trabajo
en su revision y edicion que en el caso anterior: los participantes practicamente no rea-
lizan cambios en cuanto a la tipografia que estan usando, que es la predefinida por la

plataforma digital. Solamente encontramos trabajo sobre los subtitulos y la puesta en
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pagina: OA colorea la tipografia en purpura, sin embargo, minutos después, retrotrae
esa accién y solamente quedan los elementos paratextuales coloreados. Respecto de la
puesta en pagina, hallamos la introduccion de espacios en blanco para separar las dife-
rentes escenas del relato. Estas modificaciones contribuyen el disefio textual del docu-
mento.

A partir de lo presentado, podemos sefialar que en este caso los estudiantes
producen revisiones macrotextuales acerca de la trama del guion que estan escribien-
do, lo que muestra una busqueda por lograr una historia les guste y encuentren ade-
cuada y creativa, por eso se centran principalmente en aspectos de coherencia global,
planes textuales y aspectos relacionados con el registro y el estilo del escrito. Asimismo,
también producen revisiones micro y macrotextuales para ajustar el texto a las norma-
tivas ortograficas y gramaticales de la lengua, pero también para adecuarse al estilo del

texto que estan escribiendo y revisiones sobre el formato para su presentacion final.

c. Caso 4°T: en busca de la investigacion rigurosa
Finalmente, nos detenemos en las revisiones que llevan a cabo los estudiantes del caso

4°T respecto del contenido del trabajo de investigacion, el lenguaje utilizado y el forma-
to elegido. En este caso, las revisiones sobre el contenido estan relacionadas con la pre-
cision en cuanto al abordaje tedrico y metodoldgico del trabajo y con la adecuacion
entre el analisis y datos del trabajo de campo, como veremos en las proximas revisio-

nes:

REVISION 4°T: #LaCategoriaContrario

24/09/16- 15:25 27/09/16-17:38

(AT) Por otro lado, la categoria contrario mani- | (GA) Por otro lado, la categoria contrario”
fiesta una actitud en la que el hablante no | manifiesta una actitud en la que el hablante
considera posible el cumplimiento del enun- | no considera posible el cumplimiento del
ciado en el mundo real. Ejemplo de esto son | enunciado en el mundo real. Ejemplo de esto
las respuestas obtenidas en las entrevistas en | son las respuestas obtenidas en las entrevis-
la que se solicita al entrevistado que se situe | tas en la que se solicita al entrevistado que se
en una posicion muy alejada de su rol social. sitde en una posicion muy alejada de su rol
Taleselvaso de ...ccveeiniieeinnne, social.

.............................. Tal es el caso de: “¢Si el medio fuese mio co-
mo lo titularia? Paritarias para todos.”

En #LaCategoriaContrario GA realiza una revision microtextual que conlleva una

operacion de complecidon sobre lo escrito por AT acerca de los contextos contrarios de

75 . . .
Negrita en el original.
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oraciones condicionales, tras una breve explicacién, AT habia escrito “tal es el vaso
de”’® junto con varios puntos que sefialan el espacio para incluir un ejemplo mas ade-
lante. Dias después GA suma el ejemplo faltante.

Asimismo, registramos algunas revisiones macrotextuales que se deben a que
los participantes avanzan con la presentacion de los datos y su andlisis aun antes de
contar con la totalidad de los datos recogidos en el trabajo de campo. Esto genera que
se produzcan secuencias que luego serian contradictorias con los datos hallados, como

vemos a continuacion:

REVISION 4°T: #ContradicenElEstudio

24/09/16- 16:33 25/09/16 - 17:48
(AT)Los contextos posibles que fueron releva- | (GA) Les-contextos—pesibles-gue—fueron—rele-
dos,contradicen el estudio de lavandera, ya | vados;contradicen-el-estudio-delavanderaya

que solo podemos observar enunciados en | gue—selo—podemos—observar—enunciados—en
preterito del modo subjuntivo, sin ningun caso | preterito—del-medo—subjuntive,—sin—ningun
de uso del condicional. Sin poder afirmar por | ease-de-use-del-condicional-—Sinpoderafirmar
esto que los enunciados no se projueron por | per-esto-gquetos-enunciados-Ro-se-projueron
no encontrar el hablante contextos favorables | perno-encontrarel-hablante-contextosfavo-
a su uso o por conociento de la normativa que | rables-a-su-uso-o-perconociento-dela-nrorma-
restringe este uso del condicional en protasis. | tiva-guerestringe-este-uso-del-condicional-en

protasis:
REVISION 4°T: #ContrariamenteAlPrecedenteEstudio
24/09/16-17:13 25/09/16-17:23 25/09/16- 17:44
(AT) Andlisis de los contextos | (GA) Andlisis de los contextos | (GA) Centrariamente—al
posibles. posibles. precedente—estudio—reali-

Contrariamente al precedente | Tal como en el precedente estu- | zado-porBeatrizLavande-
estudio realizado por Beatriz | dio realizado por Beatriz Lavan- | ra,-enla-presente-variante
Lavandera, en la presente va- | dera, en los contextos posibles | es—derde—menos—ecases
riante es donde menos casos | es donde mayor recurrencia de | hemes—pedido—relevar—y
hemos podido relevar; y estos | las tres opciones del sistema | estos—se—presentaron—en

se presentaron en un unico | hemos relevado. sh-unice-tiempo-verbal-el
tiempo verbal, el preterito del preterito-delsubjuntive:
subjuntivo.

En las revisiones #ContradicenElEstudio y #ContrariamenteAlPrecedenteEstudio
hallamos procesos de correccion sobre el contenido, se trata de operaciones en las que
GA suprime frases o parrafos escritos por AT acerca del andlisis de los datos, porque no
se ajustan a los nuevos datos incluidos en el trabajo, entonces esas secuencias textuales

resultan incorrectas y por eso son eliminadas.

76 | .
Léase “vaso” por “caso”.
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Asimismo en el caso 4°T también encontramos revisiones micro y macrotextua-
les relacionadas con la precision de las categorias conceptuales y la explicitaciéon de la

metodologia utilizada, como las siguientes:

REVISION 4°T: #ConEIFinDeAcrecentar

21/08/16-21:39 25/09/16- 14:49

(AT) Realizaremos una serie de pre- | (GA) Realizaremos una serie de preguntas buscando
guntas buscando que el hablante no | que el hablante no perciba qué elementos estan siendo
perciba que elementos esta siendo | estudiados en sus respuestas, para lograr de esta ma-
estudiado en sus respuestas para | nera una mayor representacion del fenémeno del len-
lograr de esta manera una mayor | guaje

representacion del fendmeno del | [..]

lenguaje Con el fin de acrecentar, tanto cuantitativa como cualita-
tivamente el muestreo de oraciones regisradas, hemos
decidido incluir en el mismo audios de mensajeria
(what’s upp), de emisiones radiales y declaraciones tele-
visivas.

REVISION 4°T: #NuestroObjetivoFinal

21/08/16- | 24/08/16 -14:11 25/09/16-14:52 | 25/09/16- 15:01 26/09/16- 1:10
20:28

(AT) Nues- | (GA) Nuestro ob- | (GA) Nuestro | (GA) Nuestro obje- | (AT ) Nuestro
tro objeti- | jetivo final serd | objetivo final | tivo final serd ob- | objetivo final sera
VO final | observar cémo el | serda  observar | servar cémo los | ebservar describir
serad obser- | entrevistado utih- | cOmo el—entre- | hablantes escogen | cémo los hablan-
var como | za— escoge entre | vistade los ha- | entre las opciones | tes escogen entre
el entrevis- | las opciones dis- | blantes escogen | disponibles en el | las opciones dis-
tado utiliza | ponibles en el | entre las opcio- | sistema para la | ponibles en el
oraciones | sistema para la | nes disponibles | formulacion de la | sistema de la len-
con condi- | formulacién de la | en el sistema | protasis en oracio- | gua para la formu-
cionales: prétasis en ora- | para la formula- | nes condicionales | lacién de la prota-
segin las | ciones een condi- | cidn de la prota- | con si al formular | sis en oraciones
preguntas cionales segun | sis en oraciones | emisiones esponta- | condicionales con
formula- con si al respon- | condicionales neas, con el objeti- | si al formular
das. der espontanea- | con si al-respen- | vo de realizar un | emisiones espon-
mente las pregun- | der——espentd- | posterior  analisis | taneas, con el
tas formuladas. neamente—las | semantico de sus | ebjetive la finali-

preguntas—ifer- | contextos: dad de realizar un
rutadas—formu- | de enunciacién. posterior andlisis
lar emisiones semantico en
espontanas relacion a  sus

contextos de

enunciacion.

En #NuestroObjetivoFinal GA y AT ajustan la presentacion de objetivos del traba-
jo de investigacion, por eso en las sucesivas formulaciones dan cuenta, no solamente de

los cambios en cuanto a la recogida de datos, sino de una generalizacién en el objetivoy
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un avance en la especificidad en el campo disciplinar, para asi constituir una voz que
permita la identificacion social con los trabajos académicos: ya no se habla de “entrevis-
tados” sino de “hablantes”; ni de “preguntas” sino de “formulacion de frases”. Ademas,
en las ultimas versiones se precisa qué se entiende por analizar el lenguaje: se reempla-
za “observar” por “describir” y se aclara que el andlisis se produce en funcién de los
contextos de enunciacién. En #ConEIFinDeAcrecentar vemos que se agrega un parrafo
en el que los estudiantes explicitan una decisién metodoldgica sobre la recogida de da-
tos’’. Observando estas Ultimas dos revisiones podemos decir que en ellas se vuelve
complejo sostener la division entre revisiones de contenido y revisiones del lenguaje tal
como hemos planteado en esta tesis: la revision del plano del contenido no es facilmen-
te separable de la revision del lenguaje, especialmente en el trabajo de los estudiantes
de nivel superior. Las revisiones hechas muestran que revisar el lenguaje, es revisar el
contenido, en tanto la expresién linglistica estd inextricablemente atada a los concep-
tos.

Respecto de las revisiones que son mas claramente linglisticas podemos hallar
una serie de correcciones en las que se ajustan las expresiones utilizadas a la normativa
ortografica y gramatical, junto con revisiones macrotextuales en las que se busca ade-
cuar el lenguaje utilizado al estilo del discurso académico vy al género trabajo de investi-

gacion, como veremos en los préximos ejemplos:

REVISION 4°T: #UnAnélisisDeCaracter

24/08/16- 13.58 24/08/16- 13:58

(GA) Realizamos, por lo tanto, un analisis de | (GA) Realizamos, por lo tanto, un analisis de
caracter funcionalista centrado en el sentido | caracter funcionalista centrado en el sentido
semantico de la variacion semantico de la variacion

REVISION 4°T: #LaCategoriaReal

24/09/16- 15:21 27/09/16- 15:08

(AT) La categoria real expresa que el ha- | (GA) La categoria real expresa-representa aquello
blante considera practicamente como un | que el hablante considera practicamentepractica-
hecho real el cumplimiento de su predi- | mente como un hecho real respecto del cumpli-
cacion. Por ejemplo ........... miento de su predicacién. Por ejemplo ...........

REVISION 4°T: #DeterminadaVariante

”’si bien en un primer momento la metodologia consistia en la realizacién de entrevistas individuales en
las cuales buscarian elicitar frases condicionales, ante la dificultad de conseguir suficientes datos los
estudiantes, con el aval docente, decidieron incluir datos orales reales registrados a través de otros
medios como audios de Whatsapp y frases de programas de radio o televisidn no ficcionales.
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17/08/16- 22:40

24/08/16- 13:56

(GA) El objetivo que perseguimos en esta in-
vestigacion es realizar un relevo estadistica-
mente valido sobre las circunstancias que
determinan la eleccion de una determinada

variante sobre otra.

(GA) El objetivo que perseguimos en esta
investigacion es realizar un relevo estadisti-
camente valido sobre las circunstancias que
determinan la eleccién de una determinada
variante por sobre otra.

REVISION 4°T: #EIMarcoTedrico

18/8/16- 14:33

24/08/16- 14:25

26/09/16- 9:58

26/9/16- 18:16

27/09/16- 18:04

(GA) Sin embar-
go, el marco
determinante

usado en este
trabajo es el
abordado  por
Beatriz  Lavan-
dera consisten-
te en el andlisis
semantico de la
variacion de uso
de tiempos
verbales en las
oraciones con-
dicionales con si
en el espafiol de
Buenos Aires.

(GA) Sin embar-
go, el marco te
determinante

usado en este
trabajo es el
aberdade—elabo-
rado por Beatriz
Lavandera con-
sistente en el
analisis seman-
tico de la varia-
cion de uso de
tiempos verba-
les en las ora-
ciones condicio-
nales con si en
el espafiol de
Buenos Aires.

(AT®) Sin em-
bargo, el marco
tedrico determi-

nante usado
utilizado en
estea  trabaje

investigacion es
el elaborado por
la autora Beatriz
Lavandera een-
sistente que
consiste en el
analisis seman-
tico de la varia-
cién deen el uso
de tiempos ver-
bales en |las

oraciones con-
dicionales con
si del espafiol

de Buenos Aires.

(GA) Sin embar-
go, el marco
tedrico” deter-
minante utiliza-
do en esta in-
vestigacion es el
elaborado por la
autora  Beatriz
Lavandera que
consiste en el
analisis seman-
tico de la varia-
cion en el uso
de tiempos ver-
bales en |las

oraciones con-
dicionales con
si del espafiol

de Buenos Aires.

(GA) Sin embargo,
el marco deter-
minante utilizado
en esta—investiga-
cidne estudio es el
elaborado por la
autora Beatriz
Lavandera que
consiste en el
analisis semantico
de la variacién en
el uso de tiempos
verbales en las
oraciones condi-
cionales con
si del espafiol de
Buenos Aires.

En el caso 4°T también hallamos autocorrecciones (#UnAnalisisDeCaracter) y he-

terocorrecciones (#LaCategoriaReal) de caracter ortografico en las que se corrigen la

elision de un grafema y la ausencia de las tildes. Sin embargo, en #LaCategoriaReal ha-

llamos también una reformulacidn estilistica, un tipo de revision mas frecuente en el

caso 4°T que en los casos 3°S y 4°S. En esas revisiones macrotextuales los estudiantes

de forma secuencial y grupal realizan reformulaciones para adecuar su escrito al estilo

académico. Si bien en el apartado anterior sostuvimos que entre los estudiantes del

caso 4°T primaban las formas cooperativas por sobre las colaborativas, entendemos que

el trabajo sobre el lenguaje merece una observacion particular. Las negociaciones de

caracter metalinglistico que observamos en el capitulo anterior y las recursivas refor-

78 . P .
En el documento se incluydé como sugerencia.
79 .
En el documento el resaltado es en amarillo.
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mulaciones que vemos en este capitulo nos permiten sostener que la revisiéon sobre el
lenguaje si es colaborativa, en tanto los estudiantes no dividen las obligaciones, sino
gue colaboran y tratan de lograr consenso respecto de la precision terminoldgica en el
escrito.

En la revision #DeterminadaVariante los estudiantes realizan una revisidon micro-
textual en la que suprimen una expresion que se repetia lineas después (“determinan” y
“determinada”). En #EIMarcoTedrico vemos algo que es muy comun en el caso 4°T: una
revision macrotextual que produce sucesivas formulaciones y reformulaciones sobre
una misma porcion textual en relacién con el texto que estaban elaborando, lo que re-
vela que los estudiantes pasan mucho tiempo en la busqueda de una formulacién ade-
cuada. Aqui hallamos cinco formulaciones sucesivas que intentan ajustar el estilo del
escrito: en la primera reformulacién GA cambia una palabra para lograr mayor precision
(“abordado” por “elaborado”); luego AT produce una transformacion que hace mas
formal el estilo (“usado” por “utilizado”, “consistente en” por “que consiste en”) y tam-
bién busca ganar precisién y claridad (agrega “tedrico” y transforma “trabajo” en “in-
vestigacion”). Si bien GA acepta esas sugerencias, utiliza un formato resaltado en “tedri-
co” para sefialar una reiteracion léxica (“tedrico” estaba en la oracién anterior) y final-
mente produce nuevas modificaciones, para evitar repeticiones (sustituye “investiga-
cién” por “estudio” y borra “tedrico”).

Respecto del formato, en el caso 4°T encontramos revisiones macrotextuales de
GA sobre los aspectos formales del texto centrados en los elementos paratextuales del
escrito. Entre ellos podemos mencionar algunos relacionados con la organizacidon tex-
tual, como la introduccién de lineas para separar los parrafos, la utilizacion de interli-
neado 1,5, la justificacién del texto y la introduccion de sangrias. También otras revisio-
nes sobre la tipografia, el uso de cursiva para los ejemplos linglisticos y de negrita para
los subtitulos del analisis. Sin embargo, debemos destacar que en este caso hallamos un
tipo de revision diferente sobre el formato: la utilizacion de ciertas herramientas para
introducir “llamados de atencién” en el texto. Se trata de marcaciones (resaltados, tipo-
grafia coloreada, etc.) que utiliza GA para sefialar algunos aspectos sobre los que se
detendria mas adelante entonces. Asi, estos elementos del formato actian a modo de

llamado de atencion, como observamos en los préximos ejemplos:

| REVISION 4°T : #QueDeterminanLaEleccién
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17/08/16 — 22:40

17/08/16- 22:41

24/08/16- 15:10

(GA) El objetivo que perse-
guimos en esta investigacion
es realizar un relevo estadis-
ticamente valido sobre las
circunstancias que determi-
nan la eleccion de una de-
terminada variante sobre
otra

(GA) El objetivo que perse-
guimos en esta investigaciéon
es realizar un relevo estadis-
ticamente valido sobre las
circunstancias que determi-
nan® la eleccién de una de-
terminada variante sobre otra

(GA) El objetivo que perse-
guimos en la presente investi-
gacion es la realizacidon de un
estudio estadisticamente vali-
do sobre las circunstancias
gue determinan la eleccién de
una variante por sobre otra
con [...].

REVISION 4°T #LaCategoriaRealExpresa

24/09/16- 15:21

25/09/16- 15:09

27/09/16- 17:42

(AT) La categoria real ex-
presa que el hablante
considera practicamente
como un hecho real el
cumplimiento de su predi-

(GA) La categoria real* repre-
senta aquello que el hablante
considera practicamente co-
mo un hecho real respecto
del cumplimiento de su pre-

(GA) La categoria real ®represen-
ta aquello que el hablante consi-
dera prdcticamente como un
hecho real respecto del cumpli-
miento de su predicacion. “Si le

apuntan a tu hijo vamos a ver qué
haces”.

cacion. Por ejemplo ........... dicacién. Por ejemplo ...........

En estos casos se utilizan las potencialidades de formato para trabajar sobre el
disefio visual del escrito, como en el uso de la tipografia negrita en “real” (#LaCatego-
riaRealExpresa), pero también para hacer marcaciones especiales sobre elementos que
deben revisar. En #QueDeterminanlaEleccién GA durante la escritura marca una repeti-
cién en color rojo (verbo “determinar”) y luego resuelve la repeticién apelando a una
parafrasis y colorea la palabra “determinan” en negro. Esto también lo habiamos obser-
vado en #MarcoTeodrico, donde las herramientas de formato eran utiles para sefialar
una repeticion. En #LaCategoriaRealExpresa AT deja inconclusa una frase porque no
coloca un ejemplo, y GA colorea “por ejemplo.....” en rojo, como una forma de sefialar
gue deben revisar ese ese fragmento. Mas adelante, GA completa la frase, la colorea de
negro y utiliza la cursiva como en los otros ejemplos.

Entonces, decimos que en el caso 4°T los estudiantes hacen revisiones micro y
macrotextuales para lograr un trabajo preciso en cuanto a los datos que recogen en su
investigacién y a la forma en la que expresan categorias tedricas y objetivos metodolo-
gicos propios. Entendemos que los estudiantes revisan su escrito para que se ajuste a

los requerimientos del género académico y hacen revisiones de formato con las que

80 . ..
En color rojo en el original
81 . ..
En negrita en el original
82 . . .
En color rojo en el original
83
Idem
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adecuan su trabajo a los requerimientos de puesta en pagina de los trabajos de investi-
gacion. Al mismo tiempo, aprovechan las herramientas de disefio para generar nuevas

instancias de revisidon en su trabajo.

A modo de cierre de este apartado podemos hacer una serie de observaciones.
En primer lugar diremos que en los tres casos hallamos revisiones micro y macrotextua-
les sobre el contenido, el lenguaje y el formato, lo que nos permite indicar que, mas alla
del nivel escolar, estos aspectos son importantes para los estudiantes de los tres casos.
Sin embargo, hallamos algunas diferencias en cuanto a la cantidad y al tipo de revisio-
nes implementadas, que nos llevan a hipotetizar relaciones con el nivel escolar y el tipo
de consigna.

Respecto de las revisiones de contenido, en el caso 3°S encontramos reformula-
ciones en las que se suma informacion para completar las respuestas (#EIParqueleza-
ma; #SuNombreSeDebe), para ser mas especificos y profundos en la elaboracién de las
comparaciones (#MabelFueBienRepresentada; #AcordeASuTrabajo) y para presentar
una respuesta mas organizada y sin redundancias (#Mafalda). En cambio, en las revisio-
nes del caso 4°S, pudimos observar que se ponen en tensién diferentes ideas y planes
sobre el escrito (#VelatorioyFin; #CuandolLlegdéCansado). Esta pluralidad respecto de los
caminos textuales de la trama puede entenderse a partir de la consideracion de que es
un texto literario y su cardcter creativo incentiva a los participantes para que propongan
diferentes ideas acerca de cémo debia avanzar la historia. Asimismo, hallamos en este
caso revisiones y reescrituras en las cuales se profundiza en la elaboracién de los perso-
najes y sus motivaciones (#LaPsicéloga; #LosMismosGustos). Finalmente, en las revisio-
nes de 4°T los estudiantes producen operaciones de reformulacidén para ajustar el tra-
bajo en cuanto a la adecuacién entre el andlisis y los datos recogidos en el trabajo de
campo (#CasoContrario; #ContradicenElEstudio, #ContrariamenteAlPrecedenteEstudio)
y también para avanzar en la precision de las categorias tedricas y en las decisiones me-
todoldgicas de acuerdo con el marco disciplinar (#NuestroObjetivoFinal; #ConEIFinDeA-
crecentar).

El analisis de las revisiones sobre el lenguaje nos permite sefialar que ademas de
las revisiones microtextuales para corregir la ortografia que realizan los estudiantes de

3°S, en el caso 4°S también hallamos revisiones microtextuales en relacién con la gra-
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matica vy la puntuacién y, también algunas revisiones macrotextuales relacionadas con
el estilo del discurso. En el caso 4°T, ademas de revisiones microtextuales centradas en
aspectos ortograficos, pudimos hallar una mayor cantidad de revisiones micro y macro-
textuales sobre el lenguaje y el estilo del discurso, lo que nos indica que se trabaja re-
cursivamente sobre la escritura para hallar la formulacion mas adecuada a los requeri-
mientos de un género discursivo del ambito académico. Una observaciéon pertinente en
este aspecto es que cuando los estudiantes, en especial los de los casos 3°S y 4°S, tie-
nen que corregir la ortografia de sus escritos, corrigen algunos errores pero otros per-
manecen sin correccion, lo que nos lleva a suponer que no estan percibiendo esos erro-
res como tales. En este punto nos es Util el concepto de normatividad local o periférica,
gue proponen Blommaert, Muyllaert, Huysmans, y Dyers (2005) entendido como un
consenso ad hoc sobre la normatividad linglistica, que incluye aspectos evaluativos y
normativos, pero es mas realista ya que distingue grados de correccién y calidad sobre
esos aspectos normativos.

Finalmente, en los tres casos hallamos revisiones macrotextuales hechas sobre
el formato del texto. Como una de las potencialidades de la escritura digital, mencio-
namos la posibilidad de combinar fuentes a la vez que facilita el trabajo sobre la edicion
del texto. Sin embargo, observamos diferencias entre los casos, como presentamos en

la siguiente tabla:

Recursos Tipografia Puesta en Pagina | Color (Tipografia) | Color (otros
elementos)
Caso 3°S X X X X
Caso 4°S X
Caso 4°T X X X

Tabla 5: Recursos visuales

En el caso 3°S hay revisiones de formato en muchos aspectos: la tipografia (colo-
res, negritas, subrayados, cursivas, fuentes), la puesta en pagina (espacios entre los pa-
rrafos, interlineado, sangria, organizaciéon del texto) y aspectos estilisticos globales (los
colores del cuadro comparativo). Los estudiantes de 4°S, en cambio, no trabajan tanto
sobre el formato y solamente producen modificaciones en relacion con la tipografia
(color en los paratextos) y la puesta en pdagina (espacio entre las escenas). En el caso 4°T
la mayoria de las revisiones del formato del escrito se centra en la tipografia (negrita en

palabras importantes, cursiva para los ejemplos) y en la puesta en pagina (interlineado,
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espacios entre los parrafos), aunque también registramos el uso de las herramientas del
formato para dejar marcas textuales en el escrito. En estos casos se trata de una utiliza-
cion de las herramientas de formato para generar nuevas instancias de revision meta-
linglistica y sobre el contenido. Estas diferencias se pueden pensar en relacion con el
tipo de texto y su finalidad, como mencionamos en el capitulo anterior: en el caso 3°S el
hecho de que hubiera elementos textuales no verbales (un cuadro, una imagen) puede
haber contribuido a que los estudiantes utilicen mas herramientas de formato que los
estudiantes de los otros dos casos. Por otra parte, el hecho de que el texto de 4°S fuera
un guion escrito sobre un cortometraje que después tendrian que filmar, puede haber
llevado a los estudiantes minimicen el trabajo sobre el formato, ya que el escrito es
pensado como un medio para la realizacién de otro producto final. Por ultimo, en el
caso 4°T las revisiones sobre el formato se cifien a los usos tipograficos y de puesta en
pagina, lo que puede explicarse considerando las caracteristicas de disefio de los traba-
jos de investigacion. En el préoximo capitulo, para profundizar este analisis sobre la revi-
sion del formato, retomaremos algunas categorias conceptuales de la Teoria de la Mul-

timodalidad.

Los resultados presentados en este apartado nos permiten sefialar la congruen-
cia con los resultados del capitulo anterior, ya que las negociaciones de los participantes
se corresponden con las revisiones que han llevado adelante los estudiantes en su pro-
ceso de escritura digital u colaborativa, esto quiere decir que las tematicas y los aspec-
tos mas discutidos en los intercambios son a su vez los mas revisados por los estudian-
tes en cada uno de los casos.

Por ultimo, resta mencionar que en las tres secciones observamos que los estu-
diantes de todos los casos trabajan en conjunto sobre la revision de sus escritos: esto
les permite ajustar los textos respecto del contenido del trabajo practico, en cuanto al
lenguaje utilizado y al formato del documento. Las revisiones que analizamos dan cuen-
ta de procesos recursivos en los que finalmente el texto se ve enriquecido por la multi-
plicidad de miradas de los participantes, que se detienen en aspectos micro y macrotex-
tuales, y de esta manera, avanzan en la construccién del texto y logran mejoras, sin la

ayuda del docente.
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Una voz para todos: reformulaciones en torno de la enunciacion
En este apartado proponemos examinar algunas de las revisiones que contribuyen a la

construccion de una voz textual en el proceso de escritura digital y colaborativa. Como
ha sido observado por Bonnin (2010, 2012) en los discursos colectivos se pueden anali-
zar las dinamicas de la produccion de la voz, en tanto los sujetos particulares deben
impostar su propia voz y utilizar una voz ajena84. Siguiendo a Bonnin (2018), entonces,
entendemos que en el estudio de las dindmicas de la voz podemos observar, por un
lado, las tensiones entre los individuos y la sociedad (lo que es esperable socialmente
de un discurso) vy, por otro lado, que la voz sera el producto tanto de las restricciones
sociales como de las creaciones particulares®. También, Agha (2005) sefiala que los
sujetos establecen posicionamientos y alineaciones con voces tipificadas que tienen
patrones linglisticos reconocidos socialmente, por eso pueden indexicalizar el discurso
a ciertos modelos e identidades sociales. En este sentido, nos interesa particularmente
estudiar las revisiones de los estudiantes durante el desarrollo de sus escritos para
construir una voz colectiva.

Recurrimos a algunos conceptos de la Teoria de la Enunciacion (Kerbrat-
Orecchioni, 1986) que nos permiten analizar las reformulaciones en cuanto a expresio-
nes deicticas, subjetivas y modalizantes. La autora define la enunciacion como el meca-
nismo de produccion de un texto por parte del sujeto de la enunciacién. Este mecanis-
mo deja huellas en el enunciado®, gue pueden ser pensadas en tres categorias que
engloban los procedimientos con que el locutor imprime su marca al enunciado, se ins-
cribe en el mensaje (implicita o explicitamente) y se sitda en relacién con él: (a) los deic-

ticos o shifters, unidades cuyo funcionamiento semantico-referencial implican conside-

# particularmente Bonnin (2010, 2012) estudia los borradores de textos religiosos elaborados de forma
colectiva, y sobre esto propone: “los distintos participantes y grupos de participantes usan la voz ajena —
en alguna medida “impuesta”— como lugar de produccién de voz, como medio de proponer sus propios
intereses como los intereses generales del catolicismo. Ignorar esta dimension orientada del proceso
redaccional del documento no nos permitiria comprender gran parte de las correcciones y reescrituras
ocurridas durante la génesis de los Documentos finales de Medellin, tendientes, precisamente, a luchar
por el establecimiento de ese régimen de legibilidad pretendidamente monolégico.” (Bonnin, 2010: 13).

& “Following this line of thought, my own work (cfr. Chapter 5) also relies on voice as an indexical form
of constructing social personae. Yet there still is a place for individualistic understanding of voice as a
singular act of speech, an individual act of agency which is unexpected and yet potential in every utter-
ance (Bonnin 2011).” (Bonnin, 2018)

% Si bien Kerbrat-Orecchioni (1986) reconoce que la subjetividad es omnipresente en el discurso, ya que
todas las elecciones linguisticas implican al hablante en diversos grados, se concentra en aquellos he-
chos lingtisticos en los cuales la expresidn de la subjetividad es mas clara que en otros, entonces localiza
y circunscribe esos puntos de anclaje mas visibles de la subjetividad lingliistica.
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rar la situacion de comunicacion (locutor, alocutario y marco); (b) los subjetivemas, uni-
dades cuyo significado presenta el rasgo [+subjetivo] y cuya definicién semantica exige
la mencién de su usuario®’; y dentro de este grupo, los (c) modalizadores o expresiones
modalizantes, procedimientos que indican el grado de adhesion (fuerte o mitiga-
da/incertidumbre/rechazo) a los contenidos enunciados por el locutor.

Asimismo retomamos el concepto de heterogeneidad enunciativa para dar cuen-
ta de la inclusion de otras voces en el texto (Authier-Revuz, 1984). Authier-Revuz (1984)
diferencia entre la heterogeneidad constitutiva de toda enunciacion y la heterogeneidad
mostrada, como proceso de inclusién de otras voces en el texto; esta ultima puede
incluir: (a) formas no marcadas, en las que la alteridad aparece de modo implicito, como
la ironia o la imitacion, y (b) formas marcadas, que se caracterizan por la explicitacion
del discurso ajeno, como el discurso directo, las palabras entrecomilladas o marcadas
en cursiva.

En el corpus encontramos algunos procesos de revision en los cuales los estu-
diantes trabajan sobre las marcas de la enunciacién en su discurso y operan diversas
estrategias para la construccion de una voz colectiva especifica en su trabajo. A conti-
nuacion nos detendremos en esas revisiones.

En el caso 3°S, hallamos algunas reformulaciones tendientes a revisar la cons-
truccion de una voz textual. En ellas se trabaja sobre el sujeto de la enunciacién y el
posicionamiento grupal respecto de lo expresado en el trabajo practico, para recons-

truir una instancia grupal de enunciacién, como se puede ver en los proximos ejemplos:

REVISION 3°S: #DesdeNuestroPuntoDeVista

30/06/16 —13.42 | 30/06/16- 14:53

(JB) No encontré | (MT) En la obra desde nuestro punto de vista no encontréamos ninguna
ninguna diferen- | diferencia argumental ya que la obra presenciada y la leida coinciden ma-
cia argumental yormente con todas las caracteristicas en base de lo que se trataba la obra.

REVISION 3°S: #LaObraEstuvoMuyEntretenida®

30/06/16 — 13.45 | 30/06/16- 14:08 30/06/16 — 14.33
(JB) La obra estu- | (MT) La obra estuvo muy entre- | (JB) La-obra-estuvo-muy-entretenida
vOo muy entrete- | tenida. La obra en sus aspectos positivos fue

¥ Kerbrat-Orecchioni (1986) retine en esta categoria los sustantivos axioldgicos (elogiosos o injuriosos),
los adjetivos subjetivos (afectivos; evaluativos axioldgicos; evaluativos no axioldgicos) que implican un
compromiso afectivo del enunciador; los verbos subjetivos (intrinsecamente subjetivos y ocasionalmen-
te subjetivos); y a los adverbios subjetivos que manifiestan la afectividad o la evaluacidn.

% Decidimos solamente reproducir aqui las reformulaciones pertinentes para este apartado. En el proé-
ximo capitulo podremos ver la serie de esta revisién completa.
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nida

vida de los personajes.

La obra en sus aspectos positivos
fue muy divertida e INTERESAN-
TE, desde el principio fue una
obra que nos llamé mucho la
atencién ya que muestra las
consecuencias sociales y senti-
mentales que dejé el exilio en la

muy divertida e INTERESANTE, desde
el principio fue una obra que nos llamd
mucho la atencion ya que muestra las
consecuencias sociales y sentimentales
que dejo el exilio en la vida de los per-
sonajes.

Lo negativo de ella fue la interpretacién
de algunos personajes, como Mabel y el
Negro, ya gue no reflejaban lo mismo
gue en el texto.

REVISION 3°S: #VerHistoriaDelCémic

27/06/16-15:17

27/6/16- 15:26

(MT) sin embargo, el personaje en si habia
sido creado en 1963 (ver "Historia del comic
en Argentina -_42 parte®™"). Segin Joaquin
Salvador Lavado (Quino®™), autor de "Mafal-
da", y duefio de una genuina modestia, todo
empezo por casualidad y sin que él se propu-
siera ninguna grandeza

(MT) sin embargo, el personaje en si habia
sido creado en 1963 {ver—Historia-del-cémic
en-Argentina—42parte—})..Segulin Joaquin Sal-
vador Lavado (Quino) autor de "Mafalda", y
duefio de una genuina modestia, todo empe-
z6 por casualidad y sin que él se propusiera
ninguna grandeza

En #DesdeNuestroPuntoDeVista se produce una operacién de reformulacién por
parte de MT sobre la respuesta de JB en la consigna niumero dos; ademas de completar
la respuesta, MT transforma el verbo deictico de primera persona singular (“encontré”)
en un deictico de primera persona plural (“encontramos”) que hace referencia a la ins-
tancia de produccion grupal del escrito. Por otro lado, utiliza un recurso de modaliza-
cién que mitiga el caracter declarativo de la primera formulacién de JB con una expre-
sion de modalidad apreciativa y epistémica (“desde nuestro punto de vista”) que mues-
tra una cierta distancia en el compromiso enunciativo del locutor con respecto a la
afirmaciéon que hace. En #LaObraEstuvoMuyEntretenida leemos una busqueda por
constituir una voz colectiva adecuada y critica para enunciar el trabajo practico, especi-
ficamente en la consigna que solicitaba la opinion grupal sobre la obra teatral. En Ia
primera formulacidn, JB realiza una afirmacion de caracter evaluativo y, de esta manera,
muestra la subjetividad de la voz que enuncia el trabajo; sin embargo, luego se produ-
cen algunas operaciones de desplazamiento en relacién con esa voz colectiva del escri-
to. En la segunda formulacion MT completa la respuesta de JB y la explica: ademas de

introducir otros adjetivos evaluativos (“divertida”, “interesante”), sitla a los participan-

89 ..
En azul y subrayado en el original
90 .
Idem comentario 19
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tes en el interior de la respuesta (“nos llamé mucho la atencion”), con una operacion
gue pone en escena a los estudiantes en su discurso. Luego, JB borra |la primera expre-
sién e incorpora una frase para balancear los aspectos positivos incluidos por MT vy asi
avanza en la construccién de una voz colectiva que puede dar cuenta de una postura
critica frente a lo que estd evaluando.

Finalmente, en #VerHistoriaDelCémic encontramos una revisiéon hecha en la
respuesta de la investigacion sobre Mafalda, en la que las estudiantes buscan y copian
informacion de internet sobre el personaje, pero, como vimos anteriormente, producen
ciertas operaciones de reformulacion. Una de ellas es la de MT, quien suprime la infor-
macién de los hipervinculos que conectaban al texto con otras paginas de internet. Po-

|Il

demos decir, entonces, que al “copiar y pegar” informacion de internet borran las mar-
cas que daban cuenta de la dimensidn polifonica de su escrito: no citan las fuentes; an-
tes bien, de forma estratégica, ocultan esas marcas para no dejar en evidencia el meca-
nismo de “copiar y pegar” fuertemente desprestigiado y censurado en los ambitos aca-
démicos y escolares. Es importante destacar que no solamente ocultan la heterogenei-
dad enunciativa del texto, sino que suprimen un enlace hipertextual que conecta el tex-
to con otros materiales en linea (Diaz Noci, 2001; Landow, 2009; Moulthrop, 1994). En
este sentido, las estudiantes, cuando borran esa porcidn textual, no solamente estan
borrando la informacién de las fuentes, sino que estan eliminando un hipervinculo, ce-
rrando el texto y sacandolo de una red textual y devolviéndolo al espacio plano de la
escritura, mas propia de los trabajos escolares.

En el caso 4°S por el género del trabajo que se esta produciendo, la construccién
de la voz obedece a la necesidad de encontrar un narrador para el texto literario, como
instancia diferente al autor. Podemos observar, en este sentido, algunas reformulacio-
nes que buscan distanciar los enunciados de los marcos de enunciacidn, ya que en prin-
cipio se utilizaron expresiones que resultaban autorreferenciales y elementos que inde-
xaban el texto literario a la vida cotidiana de los estudiantes. Por ejemplo, cuando co-
menzaron a escribir el guion, los personajes tenian los nombres de los participantes que
los iban a interpretar y, a medida que avanza el proceso de escritura y revision, se bus-

can nuevos nombres para los personajes, como podemos ver en la proxima revision:

REVISION 4°S: #MarianaYKeila

24/08/16- 18:25 ‘ 25/08/16- 19:25 ’ 25/08/16- 20:25
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(OA) Elena llega a una cafete- | (OA) Elena llega a una cafeteria | (SS) Elena llega a una cafe-
ria para encontrarse con sus | para encontrarse con sus amigas | terfa para encontrarse con
amigas (sofi y ori) {sefiy-ori)Sofi y Keila sus amigas SefiMariana vy
Keila

En #MarianaYKeila vemos un ejemplo de los muchos casos de ese fendmeno: en
esta revision OA y SS cambian los nombres de los personajes que iban a interpretar ellas
mismas. A continuacion presentamos algunos casos de reformulaciones que se inscri-

ben en ese tipo de revisiones:

REVISION 4°S: #LaPlay

24/08/16 — 18:25 25/08/16 —19:21

(VF) él salid con su mejor amigo a tomar al- | (OA) él salid con su mejor amigo a tomar

gunos tragos y después jugar un rato a la play. | algunos tragos y después jugar—un—rate—ala
playjugar a las cartas.

REVISION 4°S: #Vel6dromo

25/08/16 — 19:44 25/08/16- 20:44

(OA) Al cabo de unos dias, Elena esta- | (RV). Al cabo de unos dias, Elena estaba caminando

ba caminando por el velédromo con | perelvelédremepor Lanlds con Mariana y Keila cuan-

Sofiy Keila cuando do a Mariana le parecié ver a Dante y le avisd a las
chicas.

REVISION 4°S: #EmpresaDeChocolates

25/08/16 —19:19 25/08/16 —19:19

( VF ) Dante era duefio de una las empresas de | (OA) Dante era duefio de una las empresas
chocolates mas importantes en todo el pais. | de-chocolates bienes raices mas importantes
Ese dia habia sido muy agotador, las ventas no | en todo el pais. Ese dia habia sido muy ago-
venian nada bien-, y lo que lo tenia muy preo- | tador, las ventas no venian nada bien, y lo
cupado era que una de las ventas mayor apor- | que lo tenfa muy preocupado era que una de
te de dinero habia fracasado las ventas con mayor aporte de dinero habia
fracasado

En estas revisiones encontramos reformulaciones que pueden leerse como ope-
raciones de desplazamiento para construir una voz textual mas abstracta y menos inde-
xicalizada a la vida de los participantes adolescentes, una voz colectiva mas general y
“desterritorializada”. En #LaPlay, OA opera un desplazamiento en el que cambia una
forma de entretenimiento propia de los adolescentes y de los jovenes (jugar con la
PlayStation) que habia escrito VF, por una actividad de entretenimiento general, “jugar
a las cartas”. En #Veldédromo, este desplazamiento locativo tiene que ver con un proce-
so de distanciamiento, porque la expresion “velddromo”, elegida por OA, hace referen-

cia un lugar especifico donde los adolescentes suelen reunirse, y esto es reemplazado
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por RV que elige un lugar menos especifico como “el centro de Lanus”, no tan cercano a
sus practicas habituales. La revision #EmpresaDeChocolates se puede interpretar en
relacion con otras interdiscursividades sociales. Alli leemos una reformulacion hecha
por OA acerca de la empresa de uno de los protagonistas; si bien VF habia escrito que
se trataba de una empresa de chocolates, OA lo reemplaza por “una empresa de bienes
raices”. Leemos alli un desplazamiento que aleja de la cotidianeidad el discurso (no ape-
laron a la expresiéon “inmobiliaria”), para luego inscribirlo en otra discursividad: el sin-
tagma “bienes raices” que activa el interdiscurso de series o peliculas norteamericanas.
Por ultimo, en el caso 4°T encontramos muchos casos de revisiones y reformula-
ciones en relacién con las dindmicas de la construccién de la voz colectiva del escrito.
Entendemos que en esta diferencia cuantitativa no solamente resulta importante el
nivel escolar sino también el tipo de texto del trabajo: el discurso académico tiene par-
ticularidades propias que resultan influyentes en su enunciacién. Garcia Negroni (2009)
y Tosi (2009) han sefialado que en el discurso académico se suelen apelar a estrategias
gue contribuyen a la despersonalizacién y construyen un discurso con pretensiones de
objetividad y neutralidad. Estas estrategias se diferencian de otras que ponen al autor
en el centro de su discurso, como las expresiones subjetivas, modalizadas, la recurren-
cia a deicticos de lugar, persona y tiempo, etc. Es pertinente sefialar que en el caso 4°T
detectamos una tensidn no resuelta entre las formas de personalizacién y las de des-

personalizacion, como leemos en los proximos ejemplos:

REVISION 4°T: #TodoProyectoSociolinglistico

21/08/16- 20:04

21/08/16- 20:23

26/09/16- 1:01

26/09/16 — 10:08

(AT) Teniendo en
cuenta que en todo
proyecto  sociolin-
glistico el primer
criterio que debe-
mos definir es como
aplicamos  nuestro
marco tedrico.

(AT) TFeniendo—en
edenta—gue—eEn todo
proyecto sociolinguis-
tico el primer criterio
que debemos definir
es cémo aplicamos
nuestro marco teori-
co al trabajo de cam-

po

(AT) En estetede pro-
yecto sociolinglistico
el primer criterio que
debemos definir es
como aplicamos
nuestro marco teori-
co enal la practica en
eldel trabajo de cam-

po cientifico

(AT) Consideramos
que en este proyecto
sociolinguistico el
primer criterio que
debemos definir es
como aplicamos nues-
tro marco tedrico en
la practica del trabajo
de campo cientifico

REVISION 4°T: #CadaMiembro

22/08/16-12:19 24/08/16- 14:51 25/09/16- 15:06 27/09/16- 17:31

(LV) Cada miem- | (GA) Cada—miembro | (GA) Se—realizardr—en | (GA)Del mues-
bro que conforma | que-conforma-elgrupe, | totaltreinta—entrevistas | treo— total -de—en-
el grupo, entrevis- | entrevistard—a—einco | que-seran-grabadaspara | trevistas,tetal-selec-
tard a cinco per- | personasSe realizaran | su-posterioranalisis: cionamos un corpus

133



sonas. Los datos | en total treinta entre- | muestreo: total de en- | de  veintitn ca-
arrojados por los | vistas que seran graba- | trevistas, total de audios | sos, quincede au-
mismos seran | das para su posterior | y placas. Corpus: 25 | dios de mensajeria
expuestos me- | andlisis. Los-dates—arro- | oraciones de whatsapp y pla-
diante este trabajo | jades—per—les—mismeos €as seis extraidos de
de investigacion. serdn—expuestos—me- medios de comuni-

diante-este-trabajo-de cacion—Cerpus:i—25

REVISION 4°T: #LosHablantesRioplatenses

24/08/16 14:27 25/09/16- 14:41 26/09/16- 0:16
(GA) Como sostiene esta inves- | (GA) Como sostiene esta investi- | (AT )’* Como sostiene
tigadora, los hablantes riopla- gadora, los hablantes rioplaten- | esta investigadora, los
tenses empleamos tres formas | ses empleamos tres formas ver- | hablantes rioplatenses
verbales en las protasis de ora- | bales en las protasis de oracio- empleameos emplean
ciones condicionales con sirefe- | nes condicionales con si referi- tres formas verbales en
ridas al no-pasado das a eventos no-pasados. [..] las protasis de oraciones
condicionales con si
referidas a eventos no-
pasados.

En #TodoProyectoSociolinglistico se leen cuatro momentos de textualizacién
sucesivos en los que vemos las reformulaciones que hace AT en un fragmento del mar-
co tedrico. En estas reformulaciones se opera un desplazamiento desde la generalidad y
la abstraccion, hacia la concrecién y la particularidad del material textual. En la segunda
formulacion se sustituye un gerundio por una expresién deictica (“teniendo en cuenta”
por “consideramos que”) que marca un proceso de agenciamiento por parte de los su-
jetos de la enunciacion. Asimismo sustituyen una expresion de caracter general por una
expresion determinada y deictica (“todo proyecto sociolinglistico” por “este proyecto
sociolinglistico”). Por otro lado, en #CadaMiembro, vemos tensiones diferentes: una
tendencia hacia la personalizacion y una tendencia a la impersonalizacion. En la primera
formulacion, LV apela a deicticos (“este trabajo de investigacion”) pero habla de los
sujetos escritores en tercera persona. En un segundo momento, GA utiliza formas pasi-
vas que permiten desdibujar la agentividad de los participantes. Sin embargo, en la for-
mulacion final GA opta por las formas deicticas de primera persona de plural (“seleccio-
namos”). Finalmente, en #lLosHablantesRioplatenses leemos una reformulacion respec-
to del lugar de los investigadores frente aquello que estan investigando: en una primera

formulacion GA utiliza una expresién deictica (“empleamos”) lo que muestra su inscrip-

°! Como sugerencia. Es aceptada por GA el 27/09/16 a las 15:22.
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cion de pertenencia dentro del grupo de los hablantes rioplantenses estudiados, sin
embargo, en una segunda formulacién AT propone una reformulacién no deictica con
una tercera persona del singular (“emplean”) y de esta manera se distancian de lo que
constituye “su objeto de estudio”.

El mismo proceso de trabajo y revision en pos de construir una voz textual aca-
démica, lo podemos leer también en otros dos aspectos distintos y complementarios,
en los cuales se busca adaptar el propio discurso a los requerimientos del género aca-
démico de un informe de investigacion: por un lado la precisién y la objetividad del dis-
curso cientifico y, por otro lado, el manejo de las voces textuales en relacién con la he-

terogeneidad enunciativa mostrada. A continuacion presentamos algunas revisiones:

REVISION 4°T: #Claramente

24/09/16- 17:03 25/09/16 — 15:28 27/09/16- 18:47

(GA) como la siguiente decla-
racion: “Si tengo la plata, le
pediria a Riquelme que vuel-
va.” (4) en la que el hablante
claramente se muestra sin la
posibilidad de cumplir con la
expresion de deseo formula-
da.

(GA) como la siguiente declara-
cién: “Si tengo la plata, le pediria
a Riquelme que vuelva.” (4) en la
que el hablante claramente se
muestra sin la posibilidad de
cumplir con la expresién de deseo
formulada.su-enunciacion

(AT) como las declara-
cion “Si tengo la plata, le
pediria a Riquelme que
vuelva.” en la que el
hablante claramente se
muestra sin la posibili-
dad de cumplir su enun-
ciacion.

REVISION 4°T: #FacilmenteVerificable

24/08/16- 13:55

25/09/16- 14:35

25/09/16- 20:24

(GA) Resulta facilmente
verificable que los hablan-
tes del espafiol rioplatense
suelen alternar entre el uso
del presente del indicativo,
del subjuntivo o del condi-
cional en dichas oraciones

[...]

(GA) Resulta facilmente verifi-
cable que los hablantes del
espafiol rioplatense suelen
alternar entre el uso del pre-
sente del indicativo, del preté-
rito del subjuntivo o del condi-
cional en dichas oraciones [...]

(AT) Resultados wverificable
arrojados demuestran que los
hablantes del espafiol riopla-
tense suelen alternar entre los
uso del presente indicati-
vo,pretérito subjuntivo o con-
dicional en dichas oraciones

[...]

REVISION 4°T: #Limitaciones

21/08/16 - 19:50

21/08/16 - 20:26

(AT) Pero a la vez reconocemos que el
habla de esta entrevista es formal com-
parada con el habla cotidiano.

(AT) Pero a la vez reconocemos que una de las limi-
taciones mas notorias sobre el estudio del habla de
esta cada entrevista sees que se manifiesta de ma-
nera formal comparada con el habla cotidiano

REVISION 4°T :#LineamientosTedricos’”

92 ape . . . ,
En este apartado omitimos otras instancias de reformulacién porque no son relevantes aqui, pero las
incluiremos en el préximo capitulo.
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24/08/16- 14:36 27/09/1- 18:07

(GA) Siguiendo los lineaminetos™ tedricos de | (GA)Siguiendo—los—lineamientos—tedricos—de

Lavandera, este estudio pretende demostrar | Lkavandera—eEste estudio pretende demostrar
que la incursién en dicho “desvio” es una | que la incursién en dicho “desvio” es una op-
opcién socialmente condicionada e interpre- | cidon socialmente condicionada e interpretable
table a partir de condicionamientos contex- | a partir de condicionamientos contextuales
tuales. determinados

REVISION 4°T: #Labov

17/08/16 —22:46 17/08/16-22:49 El 18/8/16 14:28 a 14:35

(GA) Marco Tedrico (GA) MarcoTeérico (GA) Marco teérico

Para el desarrollo del | Para—el-desarrello-deltra- | Esta investigacién sociolingistica
trabajo hemos seguido | bajo—hemos—seguido—los | parte de los lineamientos tedricos
los lineamientos tedricos | Hineamientos—teéricos—de | trazados por William Labov sobre el
de Labov,en cuanto a Labov,en-cuantoa estudio cuantitativo de conductas
linglisticas en relacién a contextos
sociales determinados

En las primeras dos revisiones encontramos operaciones de reformulacion que
limitan las expresiones de subjetividad. En #Claramente GA corrige la ortografia de AT y
produce una transformacién que provee especificacion en cuanto a las expresiones
usadas, pero en un segundo momento elimina el subjetivema “claramente” utilizado
por AT, que seria inadecuado para la pretension de objetividad del discurso cientifico.
En #FacilmenteVerificable los participantes hacen operaciones en las que limitan la ex-
presion de la subjetividad, por eso, GA elimina el subjetivema “facilmente” que también
constituye un riesgo para la objetividad del discurso cientifico, y luego AT expresa esta
idea de un modo mas cientifico, no ya como una percepcidn, sino como el resultado de
la investigacion. En un primer momento en #Limitaciones se presenta la diferencia en-
tre el habla cotidiana y el habla en una entrevista, pero en un segundo momento, esta
diferencia se presenta como una de las dificultades metodoldgicas del trabajo. En este
sentido, podemos pensar que en la refomulacion los estudiantes reinterpretan esa dis-
tancia en términos de los objetivos académicos que persiguen y lo ponen en didlogo
con el interdiscurso del trabajo académico v, a partir de esto, se produce un movimien-
to evaluativo que lo presenta como una limitacion.

Por otro lado, en las ultimas dos revisiones, hallamos reformulaciones en las que
se trabaja sobre la heterogeneidad enunciativa del trabajo, especificamente sobre las

citas y/o alusiones a algunos autores de la bibliografia de la materia. En #Lineamientos-

93 . . . . .
Primero GA escribe “linamientos”, luego lo corrige
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Teodricos vemos una reformulacion en relacién con cémo se presenta el trabajo de in-
vestigacion: en la primera formulacion GA lo hace a partir de la inscripcion sobre los
lineamientos tedricos de Beatriz Lavandera, pero luego elimina esa alusién a la autora vy,
de esta manera, el estudio no queda subordinado a la aplicacion de un marco tedrico.
Podemos leer esta revision en términos de un avance en la apropiacién de las voces
ajenas. En #Labov encontramos una reformulacién relacionada con como se introduce
la voz de los autores: GA habia abierto la seccién de marco tedrico explicando que en el
desarrollo del trabajo se seguian los lineamientos de William Labov, sin embargo, en un
segundo momento borra esa expresion y a continuacion propone una reformulacion en
la cual ya no se presentan los conceptos de Labov como una herramienta instrumental,
sino como lineamientos tedricos en los que se inscribe una investigacion. Podriamos
hipotetizar, a partir de estas Ultimas dos reformulaciones, que los estudiantes se mue-
ven entre el deseo de dar cuenta del conocimiento de los autores y la voluntad de en-

contrar una voz propia en su trabajo.

En este apartado analizamos las dindmicas de la voz en la escritura digital cola-
borativa: entendemos que escribir de forma grupal implica construir una voz colectiva
particular como instancia de produccion textual. El analisis de las revisiones enunciati-
vas hechas durante el proceso de escritura nos permite sefialar que en los tres casos
hay revisiones en cuanto a la constitucion de esa voz textual, aunque se trata de dife-
rentes tipos de revisiones, existen en distintas proporciones y tienen propdsitos especi-
ficos en cada caso. Este proceso puede vincularse con la proyeccidon de los estudiantes
sobre la figura del enunciatario al cual se le esta hablando. En el caso 3°S hallamos revi-
siones que dan cuenta de la necesidad de los participantes de constituir una voz textual
gue haga explicito el lugar de enunciacion grupal, muestre el manejo de la informacion
recabada y pueda expresar una vision critica en relacion con lo pedido por la consigna.
En este sentido se puede pensar en un enunciador grupal que orienta sus revisiones
considerando a un enunciatario docente: busca acreditar saberes y a la vez, borrar del
discurso las marcas de la heterogeneidad enunciativa que ponen en evidencia la copia
de internet. En el caso 4°S hallamos revisiones que pueden ser leidas como la busqueda
de una voz narradora que se distancie de la cotidianeidad de los adolescentes y tienda a

la generalidad y a la abstraccién enunciativa. Este proceso de revisién puede pensarse
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en relacion con la construccion de un enunciatario abstracto, un lector imaginario que
no necesariamente esté vinculado con la situacion de produccién discursiva del dmbito
escolar. Por ultimo, en el caso 4°T, hallamos mayor cantidad de revisiones en cuanto a
la busqueda de una voz colectiva adecuada a los requerimientos del género académico
de un informe de investigacion. Alli sefialamos que existe una tension irresuelta entre la
utilizacién de formas personales e impersonales, que convive con la busqueda de la
objetividad textual y con una tendencia hacia la apropiacion y el manejo de los autores
consultados. Esto se corresponde a la orientacion de la voz hacia un enunciatario con

caracteristicas especificas: la comunidad académica.

Cuatro ojos ven mds que dos: revision colaborativa en la escritura digi-
tal
En este capitulo hemos estudiado diferentes aspectos del proceso de escritura digital y

colaborativa y contrastamos los casos estudiados considerando el nivel escolar de los
estudiantes y también la consigna que tenian que desarrollar. A continuacion hacemos
algunas observaciones a modo de cierre de este capitulo y también discutimos concep-
tos de la literatura presentados en el capitulo de antecedentes.

En primer lugar, debemos sefialar el aporte invaluable que constituye el enfoque
procedimental de la critica genética para los estudios sobre los discursos digitales: la
conceptualizacion de las versiones digitales de los documentos de Google Drive en tér-
minos de un archivo nos permitié rastrear las huellas textuales e inferir los procesos de
escritura y revision de los estudiantes a lo largo de la produccion de los trabajos practi-
cos. Este abordaje tedrico-metodoldgico resulta éptimo para el andlisis de la escritura
digital y colaborativa como una practica social en la cual se ponen de manifiesto dife-
rentes planes e ideas en relacion con los contextos sociodiscursivos en el que se desa-
rrolla.

En el primer apartado observamos que Google Drive habilita distintas formas de
escribir con otros en linea y registramos variedad en cuanto a las formas de escritura, a
las estrategias de produccidn textual y las formas de control que ponen en juego los
participantes. Los resultados nos indican que las diferencias pueden ponerse en relacion
con el nivel escolar y con las consignas: por un lado, los estudiantes de nivel secundario
apelan en mayor cantidad de instancias al trabajo sincronico; por otro lado, las formas

de avance y revisién dependen del tipo de texto en desarrollo. En un segundo momento
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del capitulo, analizamos las revisiones realizadas y observamos que en los tres casos
existen revisiones micro y macrotextuales, aunque con ciertas diferencias en relacion
con los aspectos revisados (si buscan completar o reformular las ideas, sobre qué cues-
tiones linglisticas se detienen y como trabajan con las herramientas de formato en el
procesador de texto). Asimismo, pudimos observar que, si bien todos los estudiantes
trabajan de forma grupal y recursiva en la revisién de sus escritos, existen diferencias en
relacién con las revisiones sobre el contenido, el lenguaje y el formato del documento
de acuerdo con el nivel escolar y el tipo de consigna. Por ultimo, en el tercer apartado
pudimos observar las dinamicas de la voz en la escritura digital y colaborativa y en los
tres casos hallamos revisiones en cuanto a la construccién de una voz colectiva adecua-
da para la enunciacién del trabajo escrito, aunque con particularidades especificas que
pusimos en relacion con las caracteristicas de cada caso.

Las observaciones realizadas nos permiten retomar algunas de las propuestas
presentadas en capitulos anteriores sobre la escritura digital y colaborativa. En princi-
pio, podemos sefialar que tomamos distancia de la clasificacion propuesta por Scarda-
malia y Bereiter (1992) entre revisiones profundas y superficiales (segin se centraran
en aspectos profundos como la organizacién y la estructura textual, o en aspectos su-
perficiales como la ortografia, puntuacion y seleccion Iéxica). Entendemos que esa cate-
gorizacién implica un juicio de valor que no se corresponde con el analisis que busca-
mos plantear acerca de como los estudiantes revisan sus escritos. Entonces, propusi-
mos categorizar las revisiones en revisiones microtextuales, aquellas en las que los estu-
diantes se enfocan en pequefias porciones de texto, y revisiones macrotextuales, aque-
llas en las que los estudiantes revisan aspectos mas generales del trabajo. Esto nos po-
sibilitd discutir la idea de que los escritores mas inexpertos solamente revisan aspectos
superficiales del trabajo, mientras que son los escritores expertos los que realizan las
revisiones profundas. En cambio, a partir del analisis realizado, pudimos observar que
los estudiantes de los casos analizados realizan revisiones microtextuales y macrotex-
tuales en cuanto al contenido, el lenguaje y el formato del trabajo, aunque con las par-
ticularidades propias de la tarea y del nivel escolar y con vistas a objetivos especificos,
como desarrollamos en las paginas anteriores.

En segundo lugar, los aspectos estudiados en este capitulo y los resultados ha-

llados aportan nueva evidencia acerca del valor de la colaboracién en el desarrollo de

139



actividades de escritura y lo provechoso de las tecnologias digitales para esta tarea,
especialmente una plataforma como Google Drive. Por esto acordamos con Barile y
Durso (2002) y con Passig y Schwartz (2007) en que los métodos sincronicos de escritu-
ra y comunicacién mediados por computadoras son muy Utiles a la hora de escribir tra-
bajos escolares y académicos por el grado de interactividad y de expresividad que habi-
litan: en efecto, el hecho de que las tecnologias basadas en internet se puedan utilizar
para el desarrollo de trabajos de caracter educativo permite que los estudiantes puedan
escribir y revisar grupalmente con mayores facilidades para acordar criterios y revisar
los mismos materiales textuales. Ademas, hallamos resultados coincidentes con los de
Alvarez y Bassa (2016) sobre la variedad de estrategias empleadas por los estudiantes
en sus procesos de escritura digital y colaborativa. A esta observaciéon podemos contri-
buir con un aporte: hallamos diferencias en relacién con cémo las formas de trabajo
sincrénicas o asincrénicas habilitan y/o favorecen ciertas estrategias de escritura y no
otras. Nos referimos a que cuando los estudiantes trabajan de forma sincrdnica en la
plataforma tienen disponibles estrategias de produccion textual como la escritura en
conjunto, la estrategia del escriba y la escritura en paralelo. En cambio, cuando trabajan
de forma asincrénica se reducen las posibilidades de produccion en colaboracion (por
ejemplo, solo pueden escribir de forma secuencial o apelar a la estrategia del escriba
mediante un comentario que seran mas tarde resuelto). Las diferencias halladas en este
sentido entre los casos de secundaria y superior son coincidentes con la propuesta del
capitulo anterior, donde sosteniamos que mientras que los estudiantes de nivel secun-
dario trabajan de forma colaborativa durante la redaccion de los escritos, los estudian-
tes de nivel superior avanzan de un modo mas auténomo vy, por lo tanto, cooperativo
en la redaccién del trabajo. Debemos aclarar, asimismo, que por la metodologia segui-
da, no pudimos observar si, como proponen las autoras, las estrategias de trabajo resul-
tan influyentes para la organizacion del texto en el resultado final®*.

Asimismo hallamos en los tres casos estudiados un proceso de revision colabora-
tiva en el que se combinan y suceden las autorevisiones y las heterorevisiones: en los
tres casos registramos que los estudiantes avanzan en la revisién de lo que ellos han

escrito y en lo producido por otros estudiantes; en este sentido, observamos que el

94 . s . .
Por los objetivos planteados no evaluamos de forma comparativa los textos para evaluar si fueron
“mejores” unos que otros.
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control del documento (aungque con particularidades que revisaremos en el proximo
capitulo) en general esta distribuido entre los participantes del grupo escritor, quienes o
controlan de manera conjunta el documento o se turnan y relevan en la tarea de con-
trol segun van accediendo al documento. Por esto, podemos decir que no hallamos di-
ferencias significativas en cuanto a la influencia de las formas de trabajo en los patrones
de revisién: lo importante para favorecer la revisién colaborativa del documento no
resulta tanto de la sincronia del trabajo sino de que todos los participantes tengan dis-
ponible el documento y puedan editar sobre el mismo material textual®. Aungue en
apartados anteriores propusimos una distincién entre la naturaleza colaborati-
va/cooperativa en el trabajo de los estudiantes de nivel secundario y superior, el sub-
proceso de revision nos permite sefialar que en los tres casos analizados los participan-
tes trabajan siempre de manera colaborativa: son interdependientes porque deben
lograr acuerdos y para esto revisan recursivamente sus escritos.

Por otro lado, el andlisis de las tareas de revisién metalinglistica resulta con-
gruente con lo propuesto por Cassany (2000, 2003, 2012), quien sostiene que en la era
digital se puede desarrollar un procesamiento mas eficaz en la composicién gracias a las
herramientas y recursos electronicos. Asimismo confirman los hallazgos de Ferrari y
Bassa (2017) quienes proponen que la escritura digital y colaborativa favorece la refle-
xion sobre el lenguaje en relacion con la sintaxis, el 1éxico, la ortografia y la puntuacién.

Las revisiones sobre el formato que hemos analizado nos confirman lo postulado
por distintos autores que afirman que la digitalidad facilita la edicion de textos, el mo-
vimiento de fragmentos, la copia y la reproduccién, a la vez que abre un abanico de
opciones multimodales que hace que la escritura sea mas compleja (Kress, 2005; Jewitt,
2009; Reviglio, 2009; DeVoss, Eidman-Aadah y Hicks, 2010; Tabachnik, 2012; Magadan,
2013). En efecto, aunque con diferencias particulares entre los casos estudiados, halla-
mos que los estudiantes adeclan su trabajo en cuanto al formato del escrito: se detie-
nen en la tipografia, en los colores utilizados en los cuadros, en la puesta en pagina del

escrito, en la inclusion de imagenes y graficos.

% En este sentido, Google Drive favorece el trabajo colaborativo en la produccién, revisién y edicidn de
los escritos ya que no genera versiones paralelas de los documentos segun el trabajo de los distintos
participantes (a diferencia de una aplicacién como Dropbox); por el contrario, cada participante que
accede al documento puede trabajar de forma sincrénica con él y las modificaciones se guardan auto-
maticamente en la plataforma, esto permite que los participantes tengan disponible el mismo material
textual y trabajen sobre él.
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Resumiendo, en este capitulo avanzamos sobre las particularidades del proceso
de escritura colaborativa y analizamos formas de trabajo, estrategias de produccién
textual y dindmicas de la voz colectiva, lo que complementa el trabajo sobre los inter-
cambios que presentamos en el capitulo anterior. Sin embargo, aun resta indagar algu-
nos aspectos ligados a cémo se controla el avance de los escritos y con qué criterios
trabajan los estudiantes para llevar adelante las revisiones que realizan. En el préximo

capitulo nos detendremos sobre estas problematicas.
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Capitulo 5. “Y si en vez de...”: cddigos y roles en la escritura digital
y colaborativa

La variacion es un recurso no simplemente para la indexacion
de un lugar en la matriz social,

sino para la construccion de nuevos lugares

y de significados sociales matizados.

Penelope Eckert®

En los capitulos anteriores estudiamos las interacciones entre los estudiantes y como
llevan adelante el proceso de escritura; sin embargo, en ambos capitulos sefialamos que
algunos aspectos requerian mayor analisis. Era necesario cruzar enfoques para tener
una mirada transversal que pusiera en didlogo datos de diferentes series: las interaccio-
nes entre los participantes y los procesos de escritura y revision. Es esta la tarea que
abordamos en este capitulo y con ella buscamos: (a) estudiar los cddigos (Alvarado y
Yeannoteguy, 1999) y puestos en juego por los estudiantes durante el proceso de escri-
tura digital y colaborativa; (b) dar cuenta de los roles negociados y asumidos por los
participantes en el proceso de realizacion de los trabajos grupales; (c) contrastar los
roles asumidos y los cédigos que los estudiantes activan en relacién con los distintos
niveles educativos y las consignas trabajadas; y, por ultimo, (d) discutir, a partir del ana-
lisis, como las particularidades de las tecnologias digitales afectan las practicas de escri-
tura colaborativa. Para el capitulo proponemos el siguiente orden: en el primer aparta-
do analizamos los cédigos que vehiculizan los estudiantes; en el segundo apartado nos
detenemos especificamente en los roles que asumen los participantes de los tres casos,
no solamente a través de sus intercambios, sino también de las acciones concretas que
llevan adelante en el documento. Finalmente, en el Ultimo apartado discutimos los re-

sultados en relacién con la bibliografia revisada.

Cuestion de codigos
Los resultados hallados en los capitulos anteriores muestran una congruencia en rela-

cion con los aspectos negociados y revisados durante el proceso de escritura (nos refe-
rimos a cuestiones del contenido, del lenguaje y el formato), lo que indica que los estu-

diantes se detienen en ciertos aspectos y no en otros. Entendemos que esto se debe a

*® Traduccién propia. Frase adaptada. Cita original “It is this indirect nature of the relation between
variables and categories that allows variation to be a resource not simply for the indexing of place in the
social matrix but for the construction of new places and of nuanced social meanings.” (Eckert, 2004: 47)

143



las expectativas, modelos e ideas que los estudiantes ponen en juego a la hora de reali-
zar un trabajo de escritura y que, si bien se trata de aspectos particulares en cada caso,
en esos eventos discursivos singulares se recrean practicas y reglas sociales y discursivas
(Bonnin, 2018). En este sentido, los estudiantes cuando se enfrentan con una tarea de
escritura de caracter escolar y académica lo hacen con ciertas expectativas y conoci-
mientos acerca de como deben realizarla y qué es lo que se espera de ellos, por sus
experiencias previas y su conocimiento del mundo, especialmente a través de su reco-
rrido por el sistema educativo (Tannen, 1979)%".

Para conceptualizar estos conocimientos y expectativas apelamos al concepto
de cddigo, entendido como un conjunto ordenado de conocimientos compartidos que
se activan en el intercambio comunicativo (Alvarado y Yeannoteguy, 1999). Alvarado y
Yeannoteguy (1999) entienden que en la comunicacién escrita se ponen en funciona-
miento cuatro cédigos: el cddigo sociocultural, que abarca los conocimientos acerca del
mundo que tienen lector y escritor, e incluyen esquemas y guiones; el ideoldgico que
contiene los sistemas de creencias y de valores de lectores y escritores; el codigo retdri-
co gque hace referencia a los conocimientos acerca del discurso vy, finalmente, el lingliis-
tico que reune los conocimientos acerca del lenguaje. Si bien coincidimos en general
con esa propuesta, aqui propondremos especificamente tres codigos que se ponen en
juego en la escritura digital y colaborativa de trabajos realizados en el ambito educativo:
en primer lugar, el cddigo académico-escolar, que relne los conocimientos relacionados
con cémo realizar un trabajo practico de acuerdo a las exigencias de determinados am-
bitos de la accién social y, por esto, combina aspectos del cédigo sociocultural y del
ideolodgico. En segundo lugar, el coédigo lingliistico-discursivo que contiene conocimien-
tos acerca de la lengua, de los géneros discursivos, junto con informacién acerca de los
estilos y variedades lingUisticas; y, por ultimo, el codigo multimodal-retdrico que contie-
ne ciertos conocimientos acerca del formato y la edicién de un documento escrito y su

valor discursivo. En las proximas secciones trabajamos sobre cada uno de ellos.

a. Codigo académico-escolar
En el andlisis de los intercambios y de las revisiones sobre el contenido podemos identi-

ficar ciertos parametros y expectativas de correccion y adecuacién que tienen los estu-

97 ; . .
Se podria trazar un paralelismo entre esta propuesta y el concepto de representaciones sobre la lectu-
ray la escritura estudiado por Mariana di Stefano y Maria Cecilia Pereira (2004).
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diantes a la hora de examinar sus trabajos. Estas expectativas se relacionan con los co-
nocimientos que han adquirido los estudiantes a lo largo de sus practicas de alfabetiza-
cion dentro del sistema escolar y académico y cifran lo que se considera correcto o in-
correcto, adecuado o inadecuado en la realizacion de un trabajo practico. Estos para-
metros o expectativas resultan influyentes en el periodo de planificacion que, segin
Flower y Hayes (1979), incluye la determinacién de objetivos, la generacidon de ideas y
su organizacién. Alvarado (2001) sostiene que en esta etapa los estudiantes hacen una
evaluacion de la tarea como un problema retérico™ y piensan como pueden resolverla,
considerando los objetivos y los recursos que poseen. Entonces, los procesos de escritu-
ra progresan segun los objetivos fijados y las representaciones de los estudiantes acerca
del trabajo que deben desarrollar y, a su vez, estas expectativas influyen durante el pe-
riodo de redaccion y revision.

En el caso 3°S observamos que los estudiantes avanzan en la escritura del traba-
jo practico con el objetivo de completar las consignas: tanto en los intercambios como
en las revisiones hallamos que los estudiantes intentan entender qué es lo pedido por la
consigna y cémo cumplir con esos requerimientos. Sin embargo, como vemos en los
proximos ejemplos, a veces se ponen en juego diferentes criterios o perspectivas:

INTERCAMBIO 3°S: #DemasPersonajes

27/06/16: JB: (Texto seleccionado “propusiera”) y pongo los nombres de los demas per-
sonajes de Mafalda?

27/06/16: MT: umm... nose, porai no hace falta

30/06/16: IB: que piensan las demas????

El intercambio #DemasPersonajes, por ejemplo, se produce cuando las estudian-
tes escriben una investigacion sobre Mafalda que contenia una descripcion del persona-
je e informacidén sobre el autor y la tira. JB consulta con su compafiera si debia incluir
otros personajes en la respuesta y, a pesar de que MT sugiere que no seria necesario, JB
decide insertar una breve descripcion de cada uno de ellos. Leemos alli una tensién en-
tre las estudiantes: mientras MT apela a la precisién de la consigna, JB prefiere la abun-
dancia de la informacion y es este el criterio que se impone finalmente. Una situacion

similar se puede leer en la produccion de la opinidn grupal sobre la obra teatral. A con-

% Enel problema retdrico se incluyen distintos aspectos a considerar, desde las caracteristicas del desti-
natario, hasta la eleccién del género o la clase de texto (Alvarado, 2001).
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tinuacion reproducimos instancias en el proceso de revision (#LaObraEstuvoMuyEntre-

tenida) y los intercambios en los cuales se negocié esa respuesta.

INTERCAMBIO 3°S: #lmaginacion
30/06/16: JB: (Texto seleccionado “Elaborar una critica grupal acerca de la obra”) Falta
esto, no tengo imaginacion chicas
30/06/ 16: MT: uhh haber, podemos poner Igo todas y unirlo todo después

INTERCAMBIO 3°S: #FaltabaEso
30/06/16: IB: (Texto seleccionado “3”) Recomendas la obra a los demas?
30/06/16: MT: ahh mal faltaba eso

REVISION 3°S: #LaObraEstuvoMuyEntretenida

30/06 | 30/06/16- 30/06/16 — 14.33 30/06/16- 14:38 30/06/16 - 14:56

/16 —| 14:08

13.45

(JB) La | (MT)La obra | (JB) Le—obra—estuve | (JB) La obra en sus | (MT) La obra en sus

obra estuvo muy | muy-entretenida-—La | aspectos positivos | aspectos positivos fue

estuvo | entretenida. | obra en sus aspec- | fue muy divertida e | muy divertida e INTERE-

muy La obra en | tos positivos fue | INTERESANTE, des- | SANTE, desde el princi-

entre- | sus aspectos | muy divertida e | de el principio fue | pio fue una obra que

tenida | positivos fue | INTERESANTE, des- | una obra que nos | nos llamé mucho la
muy divertida | de el principio fue | llamé mucho la | atencidn ya que muestra
e INTERE- | una obra que nos | atencidon ya que | las consecuencias socia-
SANTE, desde | llamd mucho la | muestra las conse- | les y sentimentales que
el principio | atencion ya que | cuencias sociales y | dejo el exilio en la vida

fue una obra

muestra las conse-

sentimentales que

de

los personajes.

gue nos lla- | cuencias sociales y | dejo el exilio en la | Lo negativo de ella fue la
md mucho la | sentimentales que | vida de los persona- | interpretacién de algu-
atencién vya | dejé el exilio en la | jes. nos personajes, ComMo
gue muestra | vida de los persona- | Lo negativo de ella | Mabel y el Negro, ya
las conse- | jes. fue la interpreta- | que no reflejaban lo
cuencias Lo negativo de ella | cion de algunos | mismo que en la obra
sociales y | fue la interpreta- | personajes, como | escrita por Nelly Fer-
sentimenta- | cion de algunos | Mabel y el Negro, | nandez Tiscornia.

les que dej6é | personajes, como | ya que no refleja- Ebase a todo lo positi-

el exilio en la

Mabel y el Negro,

ban lo mismo que

\'/e]

bs una obra muy bue-

vida de los | ya que no refleja- | en-eltexto: la obra | na es digna de ser vista
personajes. ban lo mismo que | escrita por Nelly | y dnhelada por muchas
en el texto. Fernandez Tiscor- | pefsonas mas.
nia.

INTERCAMBIO 3°S: #YaFue
30/06/16: MT: (Texto seleccionado “En”) puse eso nose si esta bien
30/06/16: IB: si, ya fue

Tras una breve produccién (primera columna), JB busca en #lmaginacién que sus

compafieras participen en la escritura a través de un pedido indirecto vy, asi, acuerdan
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escribir una parte cada una. En efecto, MT vy JB trabajan en la produccién del escrito,
pero en #FaltabaEso, JB selecciona una parte de la respuesta y produce un nuevo pedi-
do indirecto para que MT complete la consigna (la recomendaciéon). Ante esto, MT
acepta e incluye una frase que completa la respuesta (Ultima columna) y en #YaFue re-
quiere la opinién de sus compafieras para saber si estd bien lo que ha escrito. En este
punto, JB produce una expresiéon coloquial (“ya fue”) que da por terminado el proceso
de revision. El analisis de la revisién #LaObraEstuvoMuyEntretenida nos permite ver un
avance en el proceso de completamiento mas que de reformulacién de lo escrito: las
estudiantes, por sus conocimientos del cédigo académico-escolar, se preocupan espe-
cialmente por cumplir todas las exigencias de la consigna y no tanto por la revision de
aspectos textuales o estilisticos.

Por otra parte, podemos observar que en la seleccidn de un personaje del Paseo
de la Historieta, se genera un proceso de negociacion en el que, para sostener sus pos-
turas, las participantes vehiculizan diferentes argumentos que dan cuenta de cdmo en-
tienden el trabajo practico y qué aspectos valoran para su realizacion.

INTERCAMBIO 3°S: #Mafalda
23/06/16: JB: (Texto seleccionado “MAFALDA:") éAca elegimos Mafalda o algin otro? O
sea, Mafalda estd bueno, pero pregunto
23/06/16: MT: como quieras, peo nose porai creo que va a ser muy usado yo decia pato-
ruzu que nose si va a ser tan usado asi hacemos algo distinto, pero igual como quieran,
igual mafalda esta bueno tmb
23/06/16: JB: si queres hacemos Patoruzy, no se. esperemos a que se conecten Ludmi y
Costy
23/06/16: MT: sisi dale
En el intercambio #Mafalda se contraponen dos posturas diferentes: trabajar
sobre el personaje de Mafalda, elegido por LZ un dia antes, o cambiar de personaje y
elegir a Patoruzu (como ya habia propuesto MT en el intercambio #Patoruzu-pdgina 78).
Como se puede leer, en este intercambio se esgrimen opiniones tales como si un per-
sonaje “estd bueno” o “no va a ser tan usado”, argumento con el que MT justifica su
propuesta sefialando que busca hacer algo distinto, novedoso, respecto de las eleccio-
nes de otros compafieros.
Observamos que si bien las estudiantes de 3°S se preocupan por elaborar un
trabajo que esté completo y sea correcto de acuerdo con las consignas especificas plan-
teadas, en los puntos que permiten elecciones creativas, valoran la originalidad como

un criterio de evaluacion relacionado con el cédigo escolar-académico.
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En el trabajo de 4°S, como hemos dicho, los estudiantes interactlan y revisan el
trabajo en relacién con la ilaciéon del relato para lograr una historia coherente y entre-
tenida. A continuacién presentamos algunos ejemplos en los que podemos ver cémo

discuten y ponen en practica estas revisiones:

REVISION 4°S: #DecididlrALaHabitacion

24/08/16 — 18:09 25/08/16 —19:19
(VFyRV) Epcena 2 (VF) Escena 2

Decidid ir a la habitacién y | Decidié ir a la habitacion y lo Unico que queria hacer era dormir
lo Unico que queria hacer | para no pensar en lo que le habia pasado ese dia en la empresa.
era dormir para no pensar | Dante era duefio de una las empresas de chocolates mas impor-
en lo que le habia pasado | tantes en todo el pais. Ese dia habia sido muy agotador, las ventas
ese dia en la empresa. no venian nada bien, y lo que lo tenia muy preocupado era que
una de las ventas con mayor aporte de dinero habia fracasado.

> INTERCAMBIO 4°S: #Elena

24/08/16: VF: (Texto seleccionado “Escena”) Antes de la segunda escena tendria que
haber un didlogo entre Elena y Dante. Sobre que paso ese dia en el trabajo para que
Dante trate asi a Elena.

24/08/16: VF: [Marcado como resuelto]

En el intercambio #Elena VF hace una propuesta sobre como deberia avanzar el
relato para aportar coherencia entre la segunda escena vy la primera. Dado que VF con
su comentario no logra que sus compafieros participen, ella decide introducir un parra-
fo explicativo. Por eso, en la revision #DecididlrALaHabitacion agrega un fragmento en
el que se explican las preocupaciones de uno de los personajes que antes solo estaban
esbozadas. Asimismo, en sus negociaciones y revisiones los estudiantes ponen en juego
sus conocimientos acerca del estilo adecuado para la escritura de un texto ficcional con
el que seran evaluados. A continuacion presentamos dos ejemplos en los que los parti-
cipantes negocian y luego introducen modificaciones apelando a su adecuacién al estilo

gue estan buscando:

REVISION 4°S: #UnPlan

24/08/16-18:25 24/08/16- 18:30 25/09/16- 19:44

(FCy SS) Al siguiente dia, | (VF) Al siguiente dia , resulto ser | (OA) Alsiguiente-dia,resulte
resulto ser que laura que- | que lLaurara gueriaqueria quedar- | sergue-taura-queria-guedar-
ria quedarse con Dante y | se con Dante y Mario con Elena , | se—con—Bante—y—Marie—con
Mario con Elena , asi que | asiasi que ambos charlan y se | Eleraasi-que-ambescharla-
ambos charlan y se pro- | proponen preparar un plan y se- | roR-y-Se—proponen—preparar
ponen preparar un plan y|| pararlos-. uh-plany-podersepararios

lksepararlos
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INTERCAMBIO 4°S: #DeNovela

24/08/16: VF: (Texto seleccionado “preparar un plan y separarlos”) En serio? Muy de
> novela jaja

24/08/16: VF: [Marcado como resuelto]

En el intercambio #DeNovela VF sefiala de modo irénico y jovial la inadecuacién
gue encuentra en una frase escrita por FC y SS, asociandola al discurso de una telenove-
la, con la implicacién de que algo “de novela” no es apropiado para el guion que estan
escribiendo. Sin embargo, a pesar de que evalla negativamente esa frase, en la revision
#UnPlan, VF se limita a corregir la ortografia de algunas palabras y, en una formulacion
siguiente, es OA quien borra toda la escena, lo que puede leerse como una forma de
acordar con la opinion de VF y rechazar lo que otros compafieros habian escrito. Halla-
MOos una situacion similar en la revision #Podriallamarte, donde uno de los participantes
escribe una frase que genera mucha controversia entre los estudiantes como se puede

ver en los intercambios #Francisco y #YéndoseDeTema:

REVISION 4°S: #PodriaLlamarte

25/08/16 - 20:26 25/08/16- 20:31
(FB) -Emm... Entonces, podria llamarte mas | (RV) -Emm... Entonces, podria llamarte mas
rde te parece? tarde te parece?
{Y si en vez de llamarme, te quedas conmigo? | - ¥-si-envezdellamarme,-te-guedas Si, estaria
bien
INTERCAMBIO 4°S: #Francisco
—> 25/08/16: RV: Aguantaaaaaa este tampoco tanto francisco
25/08/16: RV: aparte Nati no te va a decir eso décimo vos si queres
INTERCAMBIO 4°S: #YéndoseDeTema
>| 25/08/16: VF: (Texto seleccionado “Y si en vez de llamarme, te quedas conmigo?”)

esto ya es mucho jajajaj
25/08/16: VF: nos estamos yendo de tema
25/08/16: RV: JAJAJAJ LO PUSO FRAN

En #Podriallamarte FB habia propuesto dos lineas de didlogo para los persona-
jes. Sin embargo, una es rechazada por las compafieras RV y VF que la evalUan negati-
vamente y luego, es RV quien la reformula (Ultima columna). Las criticas se presentan
en los intercambios #Francisco y #YéndoseDeTema, donde VF y RV en un tono jovial,

entre irénico y burlesco, sefialan la exageracion en lo escrito por FB, de caracter dema-
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siado romantico y disruptivo para el guion, y tal vez con un cardcter soez que no consi-
deran adecuado. Ante esto, FB no responde y este silencio puede ser interpretado co-
mo una accidén comunicativa de aceptacion de la critica de las compafieras.

Asi, en las revisiones e intercambios del caso 4°S podemos observar que los es-
tudiantes buscan elaborar un guion verosimil y coherente, de acuerdo con sus conoci-
mientos sobre las caracteristicas de los textos ficcionales que conocen. En este sentido,
sostenemos que los estudiantes examinan sus trabajos en relacién con las expectativas
y conocimientos del cédigo escolar-académico, asi buscan establecer conexiones narra-
tivas entre los eventos y evitar elementos que alteren el estilo del guion.

En el caso 4°T hallamos revisiones e intercambios en las que los participantes
evallan su trabajo en relacion con la precision y la adecuacién de los datos y con la
coherencia y cohesion del escrito. En el primer ejemplo que presentamos leemos una

revision y un intercambio acerca de los datos recogidos en la investigacion realizada.

REVISION 4°T: #NoHemosIncorporado

24/09/16- 16:51 25/09/16- 15:22 25/09/16- 17:45

(AT) En nuestro corpus no | (GA) En nuestro corpus no hemos | (GA) Er-Ruestro-cerpus—ho
hemos incorporado la op- | incorporado la opcién del uso del | hemes—incorperade—ta—op-
cién del uso del condicional | condicional en prétasis por no | cién-deluse-del-condicional
en protdsis por no haber | haber encontrado ninguna en | en—prétasis—per—no—haber

encontrado ninguna en nuestro muestreo™. encontrado—ninguna—en
nuestro muestreo. Auestre-muestres:

INTERCAMBIO 4°T: Malisimo

>

Como se lee en #NoHemosIncorporado, AT escribe una frase en la que sefiala la
ausencia de datos que dieran cuenta del uso del condicional en la prétasis de las frases.
Como vya dijimos, una de las dificultades en la realizacién del trabajo se debe a que los

participantes comienzan la escritura antes de haber terminado de recolectar los datos

de la investigacion, lo que genera que existan —en un primer momento— resultados no

coincidentes con los hallados por Lavandera en su estudio acerca de las proétasis de las
frases condicionales (Lavandera, 1979). Cuando AT lo explica en el escrito, GA hace un
comentario evaluativo de caracter negativo en el que presenta la falta de datos como

una falla del trabajo practico. Esta evaluacién puede pensarse en relacion con los cono-

99 . . .
Resaltado en amarillo en el original
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cimientos de los estudiantes acerca del codigo académico-escolar que los lleva a inten-
tar reproducir a los autores leidos en la bibliografia antes que a discutirlos (Arnoux, di
Stefano y Pereira, 2002). Finalmente, cuando recolectan mas datos y estos son con-
gruentes con los resultados de Lavandera, borran esa frase y reinterpretan los primeros
resultados.

En el proximo ejemplo vemos un intercambio y un proceso de revision en el que
se problematiza como se presentan los autores, cuyos trabajos son el marco tedrico y

los antecedentes del texto que ellos realizan.

INTERCAMBIO 4°T: #SeguimosSiguiendo

26/09/16: AT: (Sugerencia. Sustituir “R” por “No obstante r”)
26/09/16: GA: no obstante que? Si seguimos siguiendo a lavandera
27/09/16: GA: (Sugerencia rechazada)

N

REVISION 4°T: #NoObstante

24/08/16-13:58 | 26/908/16-0:15 | 46/09/16- 10:00 26/09/16- 18:20 | 27/09/16-
15:22
(GA) Realizamos, | (AT [sugerencia]) | (AT [sugerencia]) (GA) No obstante | (GA) Ne—ebs-
por lo tanto, un | Realizamos, por Rea— realizamos, por | tarte—+Reali-
analisis de caradc- | lo tanto, un ana- | lizamos, por lo | lo tanto, un ana- | zamos, por lo
ter funcionalista | lisis de caracter | tanto, wn—andlisis | lisis un—enfegque | tanto, un ana-
centrado en el | funcionalista un enfoque de | de caradcter fun- | lisis de carac-
sentido semanti- | centrado en el | caracter funciona- | cionalista  cen- | ter funciona-
co de la varia- | sentido semdn- | lista centrado en | trado en el sen- | lista centrado
cion. tico de la varia- | el sentido seman- | tido  semantico | en el sentido
cién en determi- | tico de la varia- | dela variaciéon en | semantico de
nados contextos. | cion en determi- | determinados la variacion en
nados contextos. contextos socia- | determinados
les. contextos
sociales.

En el intercambio #SeguimosSiguiendo se discuten las relaciones textuales entre
la frase que resume el analisis de Lavandera y otra en la que se presenta el trabajo pro-
pio: mientras que AT propone la incorporaciéon del conector “No obstante”, que tiene
un caracter adversativo y toma distancia de la autora, GA lo rechaza considerando que
anteriormente se habia expuesto como antecedente el trabajo de Beatriz Lavandera,
por eso, GA propone inscribir su trabajo en esa linea y sostiene que “seguimos siguien-
do” a Lavandera. En este caso, entonces, observamos que los estudiantes de nivel supe-
rior, atentos a sus conocimientos del codigo académico-escolar, evallan su trabajo y sus
aportes en relacion con la bibliografia leida y consultada en la materia.
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El anadlisis de esta seccién nos muestra que el cddigo académico-escolar que
manejan los estudiantes supone un saber acerca de cudles son los parametros que de-
terminan que un trabajo prdctico pueda ser evaluado como correcto o incorrecto, o
bien adecuado o inadecuado a un género discursivo. Se trata de conocimientos especi-
ficos que los estudiantes han ido adquiriendo en sus practicas letradas dentro del sis-
tema escolar y académico. Estos conocimientos suponen ciertas creencias acerca de lo
que esperan los docentes, pero también acerca de lo que ellos esperan de si mismos y
como entienden la adecuacion de sus producciones: se proyecta asi un horizonte de
expectativas con el cual los estudiantes miden su propio trabajo. En el caso 3°S vimos
que los estudiantes priorizan la abundancia de informacién vy la originalidad cuando la
consigna les permite cierta creatividad. En el caso 4°S hallamos que los participantes se
preocupan tanto por la coherencia y la cohesidon entre las escenas del guion, como por
no producir un texto demasiado romantico y/o soez que lo lleve a ser percibido como
una exageracion ridicula. Finalmente, en el caso 4°T los estudiantes tienen mucho cui-
dado en la precision de los datos y manifiestan una preocupacion en relaciéon con el
posicionamiento respecto de los autores citados, en este sentido: buscan ser precisos
con sus ideas, pero también congruentes con esos trabajos previos.

b. Codigo lingiiistico-discursivo

La lectura de los comentarios y de las revisiones textuales nos permite advertir una dife-
rencia relevante acerca de las formas linglisticas que utilizan los estudiantes en sus
intercambios en linea y en la escritura de sus trabajos. Propondremos que los estudian-
tes en la escritura digital y colaborativa recurren a los conocimientos de su cddigo lin-
gliistico-discursivo que implica un saber sobre las formas lingUisticas adecuadas a los
distintos contextos sociodiscursivos. A partir de estos conocimientos hacen un uso dife-
renciado de las formas lingUisticas en los diferentes espacios de escritura en linea. Esta

diferencia se puede entender si pensamos que una misma forma de produccidon simbo-

lica —la escritura— es conceptualizada de diferentes maneras por los participantes. En

efecto, en la escritura digital en Google Drive encontramos dos planos discursivos dis-
tintos que involucran formas lingUisticas y discursivas particulares: la escritura como

soporte de la comunicacién que ocurre a través de la plataforma; y la escritura digital y
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colaborativa en el desarrollo del trabajo practico. El hecho de que exista una diferencia-
cién en cuanto a esas formas lingUisticas evidencia que los estudiantes perciben que se
trata de practicas de escritura distintas a pesar de la mediacién de los mismos instru-
mentos técnicos y tecnoldgicos (un alfabeto, un teclado, una plataforma digital, etc.).

Gumperz (1977) desde la Etnografia de la Comunicacién propone el concepto de
repertorio linglistico, entendido como la variedad de cddigos linglisticos y modos de
hablar que tienen disponible los miembros de una comunidad. Estos repertorios inclu-
yen las variedades, dialectos, registros y estilos usados en una poblacién, junto con las
restricciones que gobiernan su eleccién. Dentro de ese marco, Saville-Troike (2003)
propone que cualquier hablante tiene una variedad de cédigoslOO y estilos para elegir de
acuerdo al grado de formalidad o informalidad, a la ocupacién de los hablantes, sus
finalidades comunicativas, etc. Es importante considerar que los hablantes en todo
momento deben hacer elecciones sobre su propia comunicacion: esto quiere decir que
cada vez que son participes de una situacién comunicativa, seleccionan (de forma cons-
ciente o inconsciente) un codigo (entre las multiples variedades*™ gue tienen disponi-
bles) y una estrategia de interaccidén. Las elecciones no tienen un caracter estatico, sino
dinamico, y dependen de lo que precede o sigue en la secuencia comunicativa, de la
informaciéon que surge dentro del suceso y de los cambios de temas, participantes o la
redefinicion de las situaciones comunicativas. Esto significa que en un mismo evento
comunicativo se pueden producir cambios de cddigos y desplazamientos de estilos, que
se perciben a partir de los marcadores de cddigo, entendidos como caracteristicas lin-
glisticas variables asociadas a determinadas caracteristicas sociales o grupales.

Hemos observado que en los tres casos analizados los estudiantes, gracias al re-
pertorio linglistico que tienen disponible y a su competencia comunicativa, recurren a
formas lingUlisticas diferenciadas: uno, para sus interacciones comunicativas y otro, para
la escritura del trabajo practico. En el caso 3°S encontramos algunos ejemplos significa-

tivos, como mostramos a continuacion:

% Entendemos gue estos codigos linglisticos particulares desde la propuesta de Saville-Troike (2003)

forman parte del cddigo linglistico-discursivo que proponemos en esta tesis. De cualquier manera ha-
cemos notar que se trata de conceptos diferenciados.

1% saville-Troike (2003) utiliza el término “variedad” para indicar cualquier diferencia organizada en
patrones o sistematica en las formas y uso de la lengua reconocida por los hablantes nativos como una
entidad linglistica distinta o “diferente” de otras de algin modo significativo.
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INTERCAMBIO 3°: #HabiaAlguna

30/06/16: JB: (Texto seleccionado “Desarrollar si encontraron alguna diferencia”) Habia
alguna?

30/06/16: MT: ayy ni idea, pero sino hay ponemos g no habia no?

REVISION 3°S: #DesdeNuestroPuntoDeVista

30/06/16 —13.42 30/06/16- 14:53
(JB) No encontré ninguna | (MT) En la obra desde nuestro punto de vista Ne-ercontré no en-
diferencia argumental contramos ninguna diferencia argumental ya que la obra presen-

ciada y la leida coinciden mayormente con todas las caracteristicas
en base de lo que se trataba la obra.

Cuando examinamos comparativamente la escritura de MT en #HabiaAlguna y
en #DesdeNuestroPuntodeVista, podemos identificar diferentes marcadores de cédigo
en el plano léxico, sintactico, ortografico y retdrico que nos remiten a variedades lin-

102 Ep #HabiaAlguna hallamos una serie de marcadores que nos

glisticas particulares
remiten a un registro informal en la escritura propio de los entornos digitales: la ausen-
cia del signo de interrogacion, la interjeccion con la duplicacién de “y” como una forma
de representar el alargamiento vocalico de la oralidad y la reduccién del nexo incluyen-
te “que” en “q”. Estos usos sefialan una variedad informal diferenciada de la utilizada en
la escritura del trabajo practico, tal como se lee en #DesdeNuestroPuntoDeVista, donde
hallamos una variedad escrita formal y estandarizada. En efecto, las estudiantes produ-
cen alternancias respecto de los codigos linglisticos entre los dos espacios de escritura
con una finalidad discursiva, lo que muestra que, a la hora de escribir, no solo apelan a
sus conocimientos del cddigo linglistico, sino también a sus conocimientos retdricos,
relacionados con las formas que deben tener los mensajes para ser considerados ade-
cuados y apropiados en un ambito determinado.

Leemos una situacién similar en el proceso de escritura de la critica grupal (revi-
sion #LaObraEstuvoMuyEntretenida- pagina 141), en el cual se producen los intercam-
bios #lmaginacion, #FaltabaEso y #Yafue (pagina 141). Alli también existe una diferen-
ciacion entre las formas lingUisticas de los estudiantes que muestra una percepcion dis-

par de la escritura como soporte de la comunicacién interpersonal entre los participan-

tes y como objeto del trabajo practico. En los intercambios conversacionales encontra-

102 R T o 1. N o ;. sae ;.
Los marcadores de cédigo incluyen formas |éxicas, sintacticas, retéricas, fonéticas, fonoldgicas y para-

linglisticas que son identificadas como pertenecientes a una variedad particular, un dialecto regional,
un registro o una categoria social. Se trata de caracteristicas variables que estan disponibles para los
miembros de una comunidad y que les permiten a estos distinguir entre las variedades de su repertorio
comunicativo (Saville-Troike, 2003: 65)
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mos una serie de elementos linglisticos que son marcadores de un registro coloquial e
informal, como la elisién del signo de interrogacién inicial en #FaltabaEso, el alejamien-
to de la norma ortografica (“haber” por “a ver”), la utilizacion de interjecciones (“uhh”),
el uso de marcadores discursivos coloquiales (“a ver”) y reduplicacién de letras para
marcar los alargamientos vocalicos (“ahh”), la recurrencia a implicaturas conversaciona-
les (“no tengo imaginacién chicas”) y la utilizacion de expresiones coloquiales como “ya
fue”. Todas estas marcas manifiestan en la escritura algunos rasgos de la oralidad digi-
tal. Sin embargo, cuando analizamos el proceso de revision y reescritura en #LaObraEs-
tuvoMuyEntretenida, vemos que las estudiantes tienen mayor cuidado con la ortografia
y la gramatica en el proceso de escritura del trabajo practico, de hecho una expresion
gue podria ser vista como muy coloquial y que habia sido escrita por JB “La salida estu-
vo muy entretenida” es eliminada por ella misma y reformulada. Asimismo, cuando JB le
pide a MT que complete la recomendacion, busca palabras adecuadas al cddigo escolar,
pero ninguna se da cuenta de la inadecuacion del verbo “anhelar” y por eso no lo corri-
gen.

En el caso 4°S también hallamos una diferenciacion en las maneras de escribir de
los estudiantes entre los intercambios virtuales y el trabajo practico. Como antes, ve-
mos una mayor tendencia hacia el cuidado de la normativa del espafiol en el texto res-

pecto de la escritura en los intercambios, como se lee a continuacion:

REVISION 4°S: #DecimeQuéPasa

25/08/16- 19:09 25/08/16- 22:09

(SS) -Si amor decime qué pasa?-le responde
Elena.

(VF) -Si amor decime, équé pasa?-le responde
Elena, un poco preocupada.

REVISION 4°S: #UnPlan

24/08/16-18:25 24/08/16- 18:30 25/09/16- 19:44

(FC y SS) Al siguiente dia , | (VF) Al siguiente dia , resulto

(OA) Al-siguiente—dia—resulto

resulto ser que laura queria | ser que llaurara queriaqueria | sergue-taura-queria-guedarse
quedarse con Dante y Ma- | quedarse con Dante y Mario | een-Dante-y-Marie-conElena
rio con Elena , asi que am- | con Elena , asiasi que ambos | asi-que—ambes—charlaren—y-se
bos charlan y se proponen | charlany se proponen preparar | proporen—preparar—dh—plan—y
preparar un plan y separar- | un plany separarlos-. podersepararles

los

INTERCAMBIO 4°S: #QuiénEs
25/08/16: VF: (Texto seleccionado “Maria”) quien es?
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La comparacion entre #DecimeQuéPasa y #QuiénEs muestra que VF, en su co-
mentario, no respeta la normativa de la acentuacion (“quién”) ni de los signos de pun-
tuacion, ya que utiliza solamente el signo de cierre; sin embargo, la misma participante
corrige a sus compafieros cuando no colocan el signo de apertura de una interrogacion
(en #Decime qué pasa) y o cuando comenten errores ortograficos (en #UnPlan), aunque
no corrige la acentuacion en “si”. En efecto, el andlisis de estos ejemplos nos permite
detectar una situacién particular en el caso 4°S que puede deberse al género discursivo
del trabajo practico en desarrollo: el hecho de que estén escribiendo un texto narrativo
de caracter creativo hace que el lenguaje utilizado tenga ciertas caracteristicas que los
aleja del cédigo escolar-académico, y los pone en serie con otros textos narrativos y
literarios. Si analizamos los intercambios y revisiones presentados en la seccion anterior
(#Francisco, #YéndoseDeTema, #Podriallamarte- pagina 144) vemos que no es tan pro-
funda la diferencia entre las formas linglisticas y los estilos de los participantes para
comunicarse entre si y para desarrollar el trabajo practico que llevan adelante. En los
intercambios vemos menor cuidado en la normativa gramatical y ortografica del caste-
llano: multiplicacion del uso de letras “a”, omision de acentos (“queres”), errores de
tipeo (“decimo” por “decilo”), omisidon de comas, utilizacion de marcadores discursivos
conversacionales (“este”), la utilizacién de onomatopeyas para representar la risas, etc.
Pero en la formulacién del trabajo practico también hallamos formas mas coloquiales
gue en los otros trabajos, hallamos omisiéon de uno de los signos de interrogacién vy la
reproduccién de una forma de la oralidad (Emmm), y que pueden explicarse si conside-
ramos que en el guion elaborado escriben didlogos cotidianos

También en el caso 4°T vamos a encontrar una diferenciacion respecto de las
formas linglisticas en los intercambios y en el trabajo practico, como se lee en los

ejemplos que presentamos a continuacion:

REVISION 4°T: #RigorCientifico
24/08/16. 15:10 25/09/16- 20:28 26/09/16- 9:49 27/09/16- 17:51
(GA) El objetivo | (AT) El objetivo que | (AT-como sugerencia) (GA) El objetivo que
que perseguimos | perseguimos en la | El objetivo que perse- | perseguimos en la
en la presente | presente investiga- | guimos en la presente | presente investiga-
investigacion es la | cidn es la realizacion | investigacidon es la reali- | cién es la realizacidn
realizacién de un | de un estudio con | zacidn de un estudio con | de un estudio een
estudio estadisti- | rigor cientifico esta- | rigor cientifico que sea | rigercientifice-que sea
Lcamente  valido | disticamente valido | estadisticajnente glido | resulte _estadistica
sobre las circuns- | sobre las circunstan- | para nuestro andlisis | mente valido para
tancias gue | cias que determinan | sobre las circunstancias | nuestro andlisis sobre
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determinan la | la eleccion de una | que determinan la elec- | las circunstancias que
eleccion de una | variante por sobre | cidon de una variante por | determinan la elec-
variante por sobre | otra[...] sobre otra [...] cion de una variante
otra [...] por sobre otra [...]

> INTERCAMBIO 4° T: #TasEnLinea?

25/09/16: AT: (Texto seleccionado “estadisticamente”) lupe tas en linea?
26/09/16: GA. (Marcado como resuelto)

26/09/16: (Reabierto) GA: che, lo de rigor cientifico me parece demasiado
27/09/16: GA (Marcado como resuelto)

INTERCAMBIO 4°T: #MeGustaMas

25/09/16: AT: (Sugerencia. Afiadir “sea”)

26/09/16: GA: me gusta mas estaditicamente valido
26/09/16: GA: Sugerencia rechazada

Como podemos inferir a partir de las sucesivas revisiones y reformulaciones en
#RigorCientifico, los estudiantes se preocupan por lograr una expresion linglistica que
pueda dar cuenta de sus objetivos en el informe de investigacion. Sin embargo, cuando

estas expresiones son negociadas, los estudiantes pueden apelar a expresiones mas

informales y coloquiales —aunque no siempre lo hacen—. En #TasEnLinea hallamos

marcadores de una variedad mas informal y cercana a la oralidad como “lupe” (apodo
por apdcope), “tas” (en vez de estds), la ausencia del signo de apertura en la interroga-
cién y un vocativo informal “che” (utilizado por GA). En #MeGustaMas, por el contra-
rio, las formas linglisticas de GA no se alejan de las utilizadas en el texto escrito, salvo
por un error tipografico (“estaditicamente” por “estadisticamente”). En los siguientes
ejemplos también se puede ver el contraste entre la escritura de los intercambios vy la

escritura del trabajo practico:

REVISION 4°T: #LosHablantesRioplatenses

24/08/16- 14:27 25/09/16- 14:41 26/09/16- 0:16

(GA) Como sostiene esta inves-
tigadora, los hablantes riopla-
tenses empleamos tres formas
verbales en las protasis de ora-
ciones condicionales con si refe-
ridas al no-pasado

(GA) Como sostiene esta investi-
gadora, los hablantes rioplaten-

(AT )'®* Como sostiene
esta investigadora, los

ses empleamos tres formas ver-
bales en las prétasis de oracio-

|hab|antes

rioplatenses
emplean

nes condicionales con si referi-
das a eventos no-pasados. [..]

tres formas verbales| en
las protasis de oraciohes
condicionales con| si
referidas a eventos |no-
pasados.

103

Como sugerencia, sugerencia aceptada por GA 27/09/16- 15:22
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INTERCAMBIO 4°T: #Hablantes

26/09/16: AT: ( Sugerencia. Sustituir “empleamos” por “emplean”)

26/09/16: GA: creo que la 1ra del plural es academica y nos situa como halbantes
27/09/16: GA: (Sugerencia aceptada)

En las revisiones y los intercambios presentados podemos ver que GA en su in-
teraccidn en #Hablantes no se cifie estrictamente a la normativa ortografica del caste-
llano, lo que remite a una variedad mas informal y coloquial: errores en el tipeo (“hal-
bantes”), utilizacién nuimeros por letras (“1ra”), omisidon de tildes (“academica”, “si-
tua”). Esto no sucedia en el intercambio #MeGustaMas, lo que indica que el cambio no
solamente estd en funcién de los marcos de cada escritura, sino que también pueden

pensarse en como se configuran las relaciones entre los participantes, que es algo que

veremos en el préoximo apartado cuando nos detengamos en los roles.

Los cruces entre intercambios y revisiones nos permiten afirmar que la escritura
digital no es homogénea, porque en los entornos digitales tienen lugar diferentes prac-
ticas de escritura en funcion de las situaciones contextuales y las finalidades de los par-
ticipantes. En esta investigacion hallamos dos formas de escribir: por un lado, la escritu-
ra digital plasmada en la realizacién de un trabajo practico escolar-académico que es
objeto de atencidn y revision por parte de los estudiantes a partir de su conciencia me-
talinglistica; por otro lado, la escritura digital como un instrumento para establecer una
comunicacién a través de una plataforma digital. Esta diferenciacion se puede leer a
partir del analisis del cddigo lingliistico-discursivo de los estudiantes: los mismos partici-
pantes que en un espacio escriben sin atender a las normativas ortograficas y gramati-
cales, en otros espacios las respetan y negocian cdmo escribir. Siguiendo a Alvarez-
Céccamo (1998) entendemos que estos “cambios” pueden leerse como pistas de con-
textualizacidn que proponen marcos especificos que recontextualizan la palabra. En los
tres casos analizados los estudiantes hacen una evaluacién diferenciada de los espacios
de escritura digital que condiciona e influye en sus elecciones a partir de sus conoci-
mientos del cddigo linglistico-discursivo: escriben de una manera cuando tienen que
escribir el trabajo practico y de otra cuando quieren conversar con sus compafieros.

Esto nos da pistas de que son conscientes de la oposicion entre adecuacion e inadecua-
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cion en relacién con las funciones del escrito, especificamente con los objetivos de esas
practicas escritas. Lo que esta “afuera” del texto a evaluar no sigue los patrones de la
escritura “cuidada”: los estudiantes recurren a sus preferencias lingUisticas y discursivas
y apelan a un registro escriturario coloquial propio de las plataformas de comunicacién
movil. Por el contrario, lo que esta en “el interior del texto” es pensado como un mate-
rial para ser evaluado vy, por lo tanto, los estudiantes recurren a un registro escriturario
escolar-académico, acorde a los criterios de la normativa linglistica y ortografica valo-

rada en las instituciones educativas.

c. Codigo multimodal-retorico
Como ya sefialamos, la escritura digital amplia las posibilidades de combinar el lenguaje

con otros modos semidticos en la produccion de un texto escrito. En efecto, los proce-
sadores de texto permiten facilmente trabajar el formato en cuanto a las sangrias, los
espacios en blanco, la tipografia (la fuente, el color, el tamafio de las letras), la insercidon
de imagenes, hipervinculos, tablas, graficos, etc. Para estudiar este aspecto retomamos
la diferenciacién que hacen Kress y Van Leeuwen (2001) entre disefio multimodal y tex-
to multimodal: mientras que el disefio es un momento abstracto en el proceso de pro-
duccion, como una representacion mental que hacen los individuos, el texto es la reali-
zacion concreta de un material en el que se combinan distintos modos semiéticos. El
disefio multimodal, entonces, es la conceptualizacién de la forma de una produccion
semidtica que comprende la eleccion de los modos y de su materialidad con el fin pri-
mordial de la realizacién textual en una situacién comunicativa particular. Es importante
destacar que la Teoria de la Multimodalidad otorga un lugar central a la intencionalidad
del sujeto productor que tiene a su disposicion un conjunto de medios, modos y forma-
tos a los que recurre para expresarse y combina diferentes modos semidticos a partir de
su potencial de significado (affordance) (Kress y Van Leeuwen, 2001; Kress, 2005; Jewitt,
2009). De manera que el texto es una expresion del interés de su productor puesto que
las opciones no son idénticas sino que cada una tiene un valor particular y esta circuns-
cripta a cuestiones sociales, genéricas, politicas o estilisticas. Ahora bien, a pesar de que
las opciones pueden estar determinadas por la intencionalidad de los sujetos, no siem-
pre se presenta una intencionalidad voluntaria o consciente ajena de otras determina-

ciones sociales (De Luca y Godoy, 2018).

159



En este apartado proponemos el concepto de cddigo multimodal-retdrico, en-
tendido como el conjunto de conocimientos que tienen los sujetos acerca de como
combinar los modos semidticos disponibles de acuerdo con las finalidades e intenciona-
lidades que tienen a la hora de producir o disefiar un texto perteneciente a un género
determinado.

Como ya hemos sefialado, en el caso 3°S se trabaja intensamente sobre el for-
mato del texto: los intercambios muestran intensas negociaciones en relacién con los
modos semiodticos utilizados (tipografia y colores) y que se toman decisiones negociadas

en las que intervienen distintos puntos de vista, tal como podemos ver continuacion:

INTERCAMBIO 3°S: #ColoresChillones

22/06/16: MT: (Texto seleccionado “mismas”) también chicas digan si les gustan los colo-
res, igual si no les gustan los cambiamos,

23/06/16: JB: para mi los colores son muy chillones, tendriamos que poner un tono mas
claro éno?

23/06/16: MT: si como quieras, le pongo unos iguales a estos pero mas claro?

23/06/16: JB: si, dale

23/06/16: IB. (Marcado como resuelto)

INTERCAMBIO 3°: #M3sProlijo

23/06/16: JB: (Texto seleccionado “Es relevante ya que en el parque estaria situado en”)
&Y si en vez de escribir la consigna y abajo la respuesta ponemos primero todas las con-
signas vy al final respondemos todo?

23/06/16: MT: como quieras, estaria bueno nose, asi lo hacemos mas prolijo

2306/16: JB: Dale. ¢ Lo hago ahora?

23/06/16: MT: si dale

23/06/16: JB (Marcado como resuelto)

El intercambio #ColoresChillones se desencadena porque MT habia coloreado
cada una de las filas del cuadro comparativo con un color diferente pero, tras la evalua-
cion negativa de los colores elegidos, MT produce una revision multimodal y elige colo-
res similares pero en un tono mas sobrio (Pagina 230). El segundo intercambio se pro-
duce porque JB propone reorganizar la escritura para presentar primero todas las con-
signas y debajo todas las respuestas, y tras la aceptacion de MT sobre la base del crite-
rio de “prolijidad” propio de los discursos escolares, JB reorganiza el texto. Si bien en
este punto nos podriamos preguntar si estas transformaciones no obedecen a una ne-
cesidad de “decorar” el texto final, entendemos que los intercambios que surgen, las
opiniones y argumentos que esbozan las estudiantes y la manera en la que negocian el

formato del texto, indican ciertos conocimientos acerca de los aspectos visuales de un

trabajo practico. En ambos ejemplos vemos como las estudiantes disefian el texto mul-
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timodal de acuerdo a sus intenciones y en relacion con lo que ellas consideran adecua-
do o inadecuado: activan conocimientos de un cédigo multimodal-retérico que les per-
mite establecer esa distincion entre lo que estd “bien”, lo que es “adecuado” para un
trabajo practico de caracter escolar y lo que no lo es: los “colores chillones” no son ade-
cuados para un trabajo escolar, mientras que la “prolijidad” si lo es. Podemos decir,
entonces, que los estudiantes disefian su texto de acuerdo a ese codigo multimodal-
retérico y luego lo editan segln esas consideraciones. En este sentido, propondremos
que cédigo multimodal-retdrico y codigo escolar-académico se interrelacionan: los es-
tudiantes, a partir de las practicas letradas de las cuales participan a lo largo del sistema
escolar, conocen cuales son los disefios multimodales esperados y adecuados para cada
género vy tipo de trabajo en los ambitos educativos.

En el caso 4°S no hallamos interacciones en relacion con el formato textual y se
producen pocas revisiones en este aspecto. En capitulos anteriores relacionamos esto
con como los estudiantes conceptualizan el trabajo escrito: propusimos que el hecho de
escribir el guion para un audiovisual que filmarian, genera una mirada instrumental so-
bre este texto y por eso no lo disefian. Si bien escriben un texto multimodal en el que se
combinan una serie de elementos de diferentes modos semidticos (color de la tipogra-
fia, espacios en blanco, etc.), el formato no constituye especificamente un tema de dis-
cusién y no es negociado. En este sentido, sostenemos que el formato no es disefiado,
sino que se recurre a elementos multimodales solamente para destacar los paratextos,
ordenar y decorar el escrito.

En el caso 4°T, por su parte, hallamos solamente tres intercambios en relacién
con el formato, especificamente con la deteccidon de un espacio extra y con la separa-
cion de parrafos. Sin embargo, como sefialamos en el capitulo anterior, en el trabajo se
producen muchas revisiones y modificaciones sobre el formato que pueden mostrar
gue los estudiantes tienen conocimientos de un cédigo multimodal-retérico, que impo-
ne ciertas particularidades para el desarrollo de trabajos de tipo académico ligadas,
fundamentalmente, al formato de los elementos paratextuales y la puesta en pagina.
Dado que estas revisiones no son consultadas ni discutidas, entendemos que se trata de
un conocimiento sobre los criterios formales que comparten los estudiantes y, por lo
tanto, no estan sujetos a la negociacion. Nos referimos a que, sin mediar consultas o

intercambios, GA agrega sangrias, adapta el interlineado del texto, lo justifica y, ade-
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mas, trabaja con el formato de los subtitulos y ejemplos para destacarlos. Entendemos,
entonces, que trabajan en relacion con el disefio multimodal del trabajo: buscan adap-
tar el texto a los requerimientos formales de este codigo multimodal-retérico, conside-

rando las exigencias formales de un trabajo de investigacion.

En esta seccion, entonces, pudimos observar diferencias entre los casos estudia-
dos acerca del disefio multimodal de los escritos: mientras que en los trabajos de 3°Sy
4°T podemos leer la puesta en funcionamiento de un cédigo multimodal-retdrico en el
gue se reunen los conocimientos de los estudiantes acerca de como disefiar un escrito
de acuerdo con ciertas intenciones particulares, en el trabajo de 4°S no podemos ver tal
trabajo sobre el disefio multimodal. Propondremos que el texto multimodal se realiza
considerando los requerimientos del género y por eso estda mas enfocado en algunos
aspectos paratextuales ligados a una intencién por “decorar” el texto, que a la idea de
disefiarlo aprovechando las ventajas que los procesadores de texto aportan a la edicion.
Asimismo, vemos que existe una diferencia entre el trabajo de 3°S y de 4°T que tiene
gue ver con los intercambios entre los participantes y que podemos relacionar con el
cédigo multimodal-retérico en juego: mientras que los estudiantes de 3°S discuten so-
bre cdmo organizar el texto, qué formato darle y qué colores utilizar, en el caso 4°S casi
no hay intercambios al respecto, es decir que las modificaciones se hacen sin tener en
cuenta las opiniones de los compafieros, pero a la vez no genera polémicas. Esto se
puede pensar a partir de la relacién entre el codigo multimodal-retdrico y el nivel esco-
lar de los estudiantes: propondremos que para los estudiantes de 3°S el abanico de op-
ciones es mas rico y tienen mas posibilidades para elegir y por lo tanto se generan con-
troversias. En cambio, para los estudiantes de nivel superior las opciones de ese codigo
multimodal son mas restringidas por los requerimientos del género académico, y al no
tener tantas opciones disponibles para la eleccién, optan por las mas convencionales vy,

POr eso, No se generan negociaciones o intercambios al respecto.

En este primer apartado propusimos que los estudiantes, a la hora de revisar sus
escritos e intercambiar con sus compafieros, recurren a diferentes cédigos que reldnen
conocimientos sobre requerimientos escolares-académicos, cédigos lingUisticos y mul-

timodales en funcion de ciertos efectos retéricos. En este punto, nos interesa retomar
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la diferenciacién que propone Flower (1979) entre la prosa del escritor y la prosa del
lector: |la primera estd asociada a formas expresivas del pensamiento, como un registro
de las ideas que se les ocurren a los escritores, tiene una estructura asociativa y narrati-
va, sin explicitar necesariamente las relaciones causales y omitiendo informacién con-
textual. En cambio, la prosa del lector se centra en la comunicacién y en los lectores,
por eso por su estructura y estilo verbal ofrece a su lector una organizacién retérica que
gira en torno al tema y al objetivo del texto, para lo cual crea un lenguaje y un contexto
compartido (Flower, 1979; Magadan, 2013). Flower sostiene que los escritores mas no-
vatos utilizan una prosa del escritor, mientras que a medida que avanzan en la educa-
cién y en el conocimiento experto sobre la escritura tienden a manejar una prosa de
lector. Hemos hallado que los estudiantes de los tres casos buscan adaptar sus escritos
a lo que el lector postulado (docente) espera de ellos, aunque también en aquellos ca-
sos en los que la consigna es mas compleja que un cuestionario escolar, los estudiantes
podrian tener en cuenta otros lectores posibles: una audiencia que mirara el cortome-
traje, en el caso de 4°S, y una comunidad académica que podra leer el informe de inves-
tigacion en el caso de 4°T. En efecto, a partir de lo observado en los parrafos anteriores
podemos sefialar que los intercambios y las revisiones durante el proceso de escritura
digital y colaborativa revelan que los estudiantes configuran su tarea de escritura como
un problema retérico (Alvarado, 2001) y por eso evaltuan, desde distintos aspectos, cual
es la mejor manera de llevar adelante la tarea solicitada, apelando a los conocimientos

de sus cédigos académico-escolar, linglistico-discursivo y multimodal-retérico.

Tomar la palabra, ;tomar el control?
En este apartado buscamos analizar los roles negociados y asumidos por los participan-

tes durante el proceso de escritura digital y colaborativa en los casos estudiados. En-
tendemos que este objetivo es pertinente ya que los espacios digitales invitan a crear,
reconfigurar y negociar los roles y las identidades sociales (Moran y Hawisher, 1998;
Crystal, 2006; Noblia, 2010) y que esto se realiza a través de los textos que se escriben,
comparten y publican en internet (Yus, 2010). Nos enfocamos en algunas instancias
especificas del proceso de produccion textual y las analizamos a la luz de los estudios
sobre la interaccidon nos posibilita estudiar como se negocian, se toman y se construyen

los roles sociales en los intercambios verbales; y también con la mirada procesual de la
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critica genética que habilita la observacion de las acciones discursivas especificas a par-
tir de las cuales esos roles se asumen, se refuerzan o se transforman.

Para este andlisis, retomamos el concepto de trayectoria, que nos permite poner
en relacion la dimension significativa de las acciones sociales de los participantes con
sus trayectorias biograficas, y su participacion (y transito) por redes sociales (Bonnin,
2012). Asi, podremos leer en estas instancias de produccion de sentido espacios en los
gue se ponen en juego roles y relaciones preexistentes que se renegocian o reafirman.
Este analisis sera posible gracias al lugar que hemos ocupado en el aula: gracias al traba-
jo cotidiano con los estudiantes podemos reconstruir las redes sociales en las que parti-
cipan y también aportar datos de sus biografias escolares para observar y echar luz
acerca de los roles de los participantes en el proceso de escritura digital y colaborativa.
Asimismo, considerando los aportes de Eckert (2003, 2004) interpretaremos los recur-
sos linglisticos como un instrumento que no solo conlleva la posibilidad de indexacién a
un lugar en una matriz social, sino que también habilita la construccion de nuevos luga-
res y significados sociales.

Posner y Beacker (1992) y Lowry, Curtis y Lowry (2004) categorizando los roles
en la escritura colaborativa, describen las siguientes posibilidades: escritor, consultor,
editor, revisor, lider del grupo, facilitador, y escriba’®. En esta tesis, solamente trabaja-
remos con las algunas categorias: escritor, la persona que es responsable de escribir
una porcion del contenido, revisor, quien provee retroalimentacién en cuanto a cues-
tiones formales pero no genera cambios en el contenido, editor, una persona que tiene
la responsabilidad y la potestad de revisar, supervisar y que puede hacer cambios de
contenido, estilo y formato, y lider del grupo, una persona que participa activamente en
la autoria y en la revisidn de las actividades, y lidera al grupo en los procesos de pla-
neamiento, revision y motivacién. No trabajamos con algunas de las categorias porque

se corresponden con los roles que asumirian los docentes y/o participantes externos al

104 . . . .
Segun Posner y Beacker hallamos los siguientes roles (a) escritor, la persona que es responsable de

escribir una porcion del contenido; (b) un consultor, una persona externa que provee retroalimentacion
en relacion con el contenido o con el proceso de escritura, pero no tiene responsabilidad en la produc-
cion de contenido; (c) editor, una persona que tiene la responsabilidad y la potestad de supervisar y que
puede hacer cambios de contenido y de estilo, (d) un revisor, que puede ser externo o interno y que
provee retroalimentacién en cuanto a cuestiones formales pero no genera cambios en el contenido, (e)
un lider del grupo, una persona que participa activamente en la autoria y en la revisidn de las activida-
des, y lidera al grupo en los procesos de planeamiento, revision y motivacion, (f) un facilitador, una per-
sona que es externa pero que guia a los estudiantes en el proceso de escritura y (g) un escriba que sinte-
tiza el texto construido en el intercambio verbal (Posner y Beacker, 1992)

164



grupo (revisor externo, consultor y facilitador) o porque son frecuentes en desarrollo de
escritura colaborativa en dmbitos cara a cara pero no cuando median tecnologias digita-
les (escriba). Si bien distinguimos las categorias tedricas de revisor y editor, considera-
mos que por la naturaleza colaborativa y dialogal de los trabajos que estamos estudian-
do, estos dos roles han sido alternantes entre los participantes, los estudiantes a medi-
da que revisan su trabajo, reflexionan sobre él y proponen ediciones para adecuarlo a
sus expectativas.

En el caso 3°S, en la produccion del trabajo practico, la participacion de las cua-
tro estudiantes fue diferenciada: MT trabajo 430 minutos y JB durante 341 minutos,
ellas fueron quienes dedican mayor cantidad de tiempo al documento, escribieron gran
parte del texto y participan en los procesos de revision. En cambio, LZ tuvo un rol me-
nos participativo, trabajo durante 53 minutos aproximadamente, intervino pocas veces
y centrd su participacion en la escritura de pocos fragmentos; CM, por otra parte, traba-
jo menos tiempo en el documento (33 minutos aproximadamente), solamente intervino
para escribir su opinién personal sobre la salida didactica y no participd en ningun inter-
cambio™®.

El andlisis de los intercambios y de las revisiones nos permite proponer diferen-
ciaciones en cuanto a los roles que son asumidos y disputados por las participantes: los
roles de revisoras y editoras son asumidos esencialmente por MT y JB, en cambio CM vy
LZ solamente asumen el rol de escritoras; por otra parte, mientras que MT y JB nego-
cian el rol de liderazgo, LZ y CM van a tener un rol mas subordinado en el grupo. Esto lo
podemos observar en tres aspectos: (a) las acciones llevadas a cabo en las interacciones
y revisiones; (b) el manejo del silencio en los intercambios, vy (c) los recursos linglisticos
puestos en juego en los comentarios.

Si analizamos las acciones llevadas adelante en las interacciones y las revisiones
vemos que existe una negociacién sobre quién asume el liderazgo en el grupo entre MT
y JB. A pesar de que MT es quien mas participa del trabajo de escritura, JB es la que
finalmente asumira el rol de lider, porque cuando surgen conflictos, es ella quien va
determinar qué cosas son adecuadas y cuales no en términos de los contenidos, formas

lingUisticas y modos visuales, es decir que sobre ella recaen las funciones de evaluacién

1% consultada sobre sus motivos, CM manifestd que durante la escritura del trabajo practico tuvo pro-

blemas con la conexidn a internet en su casa.
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y de control. Este rol, como veremos a continuacién, no solamente es algo que ella re-
clama y ocupa, sino que también MT contribuye al solicitar a menudo su opinion y eva-
luacion, como se puede ver en #Diganme (Pagina 164), en donde MT hace una propues-
ta para completar una respuesta pero es JB quien realiza la modificacion. Asimismo
cuando hay opiniones contrapuestas o disidentes es JB quien toma la decisidn final.

INTERCAMBIO 3°S: #DemdsPersonajes

27/06/16: JB: (Texto seleccionado “propusiera”) y pongo los nombres de los demds per-
sonajes de Mafalda?

27/06/16: MT: umm... nose, porai no hace falta

30/06/16: IB: que piensan las demas????

INTERCAMBIO 3°S: #Patoruzu

23/06/16: MT: (Texto seleccionado “Investigar”) chicas en el punto 5, como seria un per-
sonaje para todas o cada una elige uno?? estaria bueno patoruzu

23/06/16: JB: creo que es solo uno

REVISION 3°S: #PersonajeMafalda’®

22/06/16- 16:23 27/6/16- 15:26-41 27(06/16 — 16:06
(LZ)| MAFALDA |: {(MT) MAFALDA——su-creadores—quine | (IB) EL29-de-Setiembre-de-1964

su creador es | ;suprimera—edicionfue—el29-de-sep-
quino ,su primera | tiembrede-1964

edicion fue el 29 | El 29 de Setiembre de 1964 debutd
de septiembrede | oficialmente como tira "Mafalda", en la
1964 revista "Primera Plana"; sin embargo, el
personaje en si habia sido creado en
1963.Seglin Joaquin Salvador Lavado
(Quino) autor de "Mafalda", y duefio de
una genuina modestia, todo empezd
por casualidad y sin que él se propusie-
ra ninguna grandeza: [...]

n n : n .
’
n, .
? 7

{ habia cid |
1963 Seai | i Salvad

" -4

modestia todo

La historia de Mafalda empezé
por casualidad y sin que él se
propusiera ninguna grandeza:

[...]

«

2 INTERCAMBIO 3°S: #Mafalda

Mafalda estad bueno, pero pregunto

falda esta bueno tmb

23/06/16: MT: sisi dale

23/06/16: 1B: (Texto seleccionado “MAFALDA:”) ¢ Acé elegimos Mafalda o algin otro? O sea,

23/06/16: MT: como quieras, peo nose porai creo que va a ser muy usado yo decia patoruzu
gue nose si va a ser tan usado asi hacemos algo distinto, pero igual como quieran, igual ma-

23/06/16: JB: si queres hacemos Patoruzu, no se. esperemos a que se conecten Ludmiy Costy

En el intercambio #DemadsPersonajes, JB consulta la opinién de las compafieras
sobre la cantidad de contenido que debia figurar en la investigacién sobre el personaje

elegido. Ante esto, MT, produce una respuesta que no conforma a JB, por lo que pre-

106 . .
Omitimos algunas formulaciones no relevantes para este punto
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gunta la opinidn de otras compafieras vy, finalmente, decide incluir todos los personajes
de la tira humoristica junto con una breve descripcion de cada uno de ellos. En la revi-
sion #PersonajeMafalda vemos que LZ habia comenzado a responder el punto con el
personaje de Mafalda, sin consultar esa eleccién con sus compafieras. Tras esto, MT
produce el comentario #Patoruzu, en el que propone trabajar con otro personaje, pero
cuando JB responde, lo hace contestando la primera pregunta de MT (por como res-
ponder la consigna) y con esto ignora su propuesta. A continuacion se produce el inter-
cambio #Mafalda, en el cual JB consulta con las compafieras qué personaje seleccionar,
aclarando que Mafalda no le parece mal para cuidar la imagen de LZ, y ante esto, MT
vuelve a proponer el personaje de Patoruzu, haciendo referencia a la intervencién ante-
rior. Finalmente, JB propone esperar a que las otras participantes LZ y CM se conecten
para decidir el personaje. No encontramos mas intervenciones al respecto asi que es
posible que lo hayan decidido en otro espacio interactivo (cara a cara / otra mensajeria
en linea) vy, cinco dias después, comienzan a desarrollar la escritura sobre el personaje
de Mafalda. Como se puede ver alli, JB es quien asume las decisiones la escritura del
trabajo practico.

También JB asume el rol de lider cuando sefiala lo que hay que hacery les pide a
sus compafieras que trabajen en eso. El analisis de los intercambios y las revisiones nos
permite ver que se trata de procesos unidireccionales ya que en ningun intercambio las

compafieras le hacen pedidos a JB.

REVISION 3°S: #AcordeASuTrabajo

22/06/16-15.31

23/06/16- 14:08

23/06/16 14.25 a 14:31

23/06/16-14:40

(LZ) el negro no
se vestia adecua-
damente ya que
su ropa no daba
el aspecto de
trabajador

(JB) el-negro-no-se
vestia—adecuada-
menpte—ya—que—suy
ropa—no—daba—el
aspecto-de—trabaja-
dor

La ropa del Negro
no era acorde a su
trabajo ya que, no
tenia el aspecto de
un mecdanico. Tam-
poco daba la impre-
sion de estar impa-
ciente por irse a
Norteamérica.

(MT) La ropa del Negro n
era acorde a su trabajo y

que, no tenia el aspecto de
un  mecanico. Tampoco
daba la impresidon de estar
impaciente por irse a Nor-
teamérica. El negro aparen-
taba ser mas mayor de edad
en el libro,de lo que fue
caracterizado como un
hombre muy joven eso le
hizo perder mas el sentido a
la obra ya que la yoli fue
representada mas mayor.

(JB) La ropa del Ne-
gro no era acorde a
su trabajo ya que, no
tenia el aspecto de
un mecanico. Tam-
poco daba la impre-
sién de estar impa-
ciente por irse a Nor-

teamérica. El negro
fue caracterizado
como un hombre

muy joven eso le hizo
perder mas el senti-
do a la obra ya que,
la ¥Yoli fue represen-
tada mds mayor.
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INTERCAMBIO 3°S: #MuyJoven

23/06/16: JB: (Texto seleccionado “La ropa de negro no era acorde a su trabajo vya...)
Chicas! ¢Qué mas pondrian? Hay que tener en cuenta que tenemos que comparar per-
sonalidad, aspecto fisico y si el actor respetd el guion...

23/06/16: MT: si es verdad, podriamos poner que se veia muy joven, ya que en el libro
nosotras porai lo imagindbamos mas mayor.

23/06/16: JB: dale. éLo ponés?

En este ejemplo, LZ habia comenzado a responder la seccion de “El Negro” en el
cuadro comparativo (#AcordeASuTrabajo), pero, en su rol de editora, JB percibe, por un
lado, que estd incompleta la comparacion, por lo cual les pide a las compafieras que
participen en #MuyJoven, y también opera una revision y reformulacion sobre lo escrito
por LZ. El intercambio continla cuando MT contesta la pregunta con una propuesta
para completar la comparacién; ante esto, JB le pide que lo escriba en el texto. En la
revision podemos ver que MT obedece lo dicho por JB y ella, en su rol de lider, revisa y
corrige lo escrito por su compafiera.

Asimismo, cuando analizamos los intercambios observamos que es JB la Unica
gue selecciona la opcidén interactiva de marcar como resueltos los comentarios introdu-

cidos'?’

. Si bien la decisidon sobre si se dejan los comentarios abiertos o se resuelven es
aleatoria y algunos quedan abiertos y otros son marcados como resueltos, es importan-
te sefialar que JB es la Unica participante que toma la decisién de marcar como resuel-
tos los comentarios de sus compafieras. Esto es significativo porque, si bien los comen-
tarios pueden ser reabiertos, es una accién comunicativa que cierra un intercambio, con
lo cual implica un posicionamiento respecto de quién determina o no el alcance de es-
tos, y refuerza la asimetria de roles en el trabajo de escritura colaborativa.

Otro tipo de accion significativa tiene que ver con los silencios en los intercam-
bios. Como dijimos en el capitulo 3, es comun que los intercambios en linea queden sin
respuesta. Crystal (2006) sefiala que en los chats, el silencio es ambiguo porque puede
significar falta de conexion, de atencién (falta de accion), o puede ser un acto delibera-

do (silencioso). En nuestro corpus, podemos diferenciar los silencios de los participantes

y como se posicionan frente a eso. A continuacidn presentamos algunos ejemplos:

107 ~ . . .. .
Como sefialamos anteriormente, en la plataforma de Google Drive, cuando un participante introduce

un comentario habilita una serie de opciones entre las cuales se encuentra la posibilidad de responderlo
o no, dejarlo abierto o marcarlo como resuelto.

168



INTERCAMBIO 3°S: #QuéSePuedePoner
22/06/16: LZ: (Texto seleccionado “Es”) chicas una pregunta en el punto uno que se pue-
de poner en la comparacion de la yoli, de Osvaldo y la escenografia?

INTERCAMBIO 3°S: #PuntoTres
25/06/16: LZ: (Texto seleccionado “Nombres”) chicas avisen cuando van a querer hacer el
punto 3

INTERCAMBIO 3°S: #Foto
27/06/16: IB: (Texto seleccionado “grandeza”) la foto dejamos esta o la cambiamos?

INTERCAMBIO 3°S: #Diganme

22/06/16: MT: (Texto seleccionado “mismas”) chicas! Diganme si esta bien lo que puse
en lo de la Yoli, ah para mi no estaba bien la escenografia, porque se acuerdan que la Yoli
le grita al vecino, y era como que estaba en el patio de la casa y la mitad era el living?

El andlisis muestra que, aunque las tres participantes pueden no recibir respues-
ta a sus interacciones, existe una diferencia: mientras que algunos intercambios inicia-
dos por JB y MT no son respondidos, otros si lo son; en cambio, el total de los intercam-
bios iniciados por LZ no tuvo respuesta. Por otro lado, es diferente como se posicionan
los sujetos frente a ese silencio. LZ comienza intercambios para planificar la actividad de
escritura o para pedirles ayuda a sus compafieras; sin embargo, ninguna de las otras
participantes responde y LZ no insiste ni avanza con el trabajo. En cambio, MT y JB, en
los intercambios que inician, no buscan planificar la escritura ni pedir ayuda, sino que
consultan opiniones y, aunque no obtengan respuestas, producen modificaciones sobre
el texto. Por ejemplo, JB hace una pregunta en el intercambio #Foto respecto de la ima-
gen de Mafalda que ilustra el punto de la investigacién y que ella habia elegido. Nadie
responde vy ella decide dejar esta imagen y agrandarla en la versiéon final del trabajo.
Asimismo, en #Diganme MT hace una pregunta sobre el escrito para consultar la opi-
nion de las compafieras y luego hace una propuesta para completar otra de las filas de
la tabla. Si bien estos dos intercambios quedan sin respuesta, creemos que se diferen-
cian de los de LZ, ya que tanto JB como MT siguen participando en la escritura y la edi-
cion del trabajo aungue sus comentarios no sean respondidos; en cambio, LZ se relega a
un rol marginal y no interviene mas en esos comentarios ni en esas consignas. En este
sentido, se trata de silencios diferentes: mientras que en los intercambios iniciados por
LZ el silencio puede leerse como falta de accién comunicativa, en los otros intercam-
bios, los silencios pueden tener un significado diferente: puede considerarse como la

aprobacion de lo realizado por un compafiero.
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Por Ultimo, debemos sefialar que en la construccién del rol de liderazgo también

se conjugan aspectos que tienen que ver con los recursos linglisticos a los que apelan

las participantes, como podemos leer en el proximo ejemplo:

REVISION 3°S #AMiLaSalida

22/06/16 | 22/06/16- 23/06/16-13:14 2 17:11 27/06/16- 27/06/16.
-16:17 20:45 15:10 16:06
(L7) (MT) (4B) (MT) (B)
Amila Amil[..]mis | Amilasalida me gusté muchisimo | Ami[..]com- | Amila
salida me || compafieros. |, aunque de la obra algunas partes | pafieros. salida me
gusto Ami me pa- no me gustaron-, me gusté mucho | A mi me pare- | gusté mu-
muchisi- recio muy el paseoy el ir a pasear con mis cié muy bueno | chisimo-,
mo, bueno el compafieros . el recorridoy aunque de
aungue recorridoy el | A mi me pareciéd muy bueno el el compartir la obra
de la obra | compartir recorrido y el compartir con mis con mis com- algunas
algunas con mis compafieras/os en el parque Le- pafieras/os en | partesno
partes no | compafie- zama, en cuanto a la obra me el parque Le- me gustaro
me gus- ras/os en el parecié que la mayor parte estuvo | zama, en cuan- | n-, me gus-
taron,me | parque Le- muy buena e INTERESANTE. toalaobrame | téd mucho el
gusto zama, en A mi, el paseo de la historieta me parecid quela | paseoyelir
mucho el | cuantoala parecié muy entretenido, la obra mayor parte a pasear
paseoy el | obrame pa- | fue muy INTERESANTE, pero no estuvo muy con mis
ira pa- recio que la me gusté demasiado ya que no buena e IN- compafie-
sear con | mayor parte | respetaba completamente las TERESAN- ros . (LZ)
mis com- | estuvo muy caracteristicas que presentaban TE.(MT) A mi [.]
pafieros. | buena e IN- los personajes en el libro. En cuan- | A mi, [...] mis INTERE-
TERESANTE. | to al parque Lezama, me parecid amigos SANTE.
un lugar muy lindo para pasar A mi, [.]
tiempo al aire libre y compartirlo mis amigos
con mis amigos.(JB)

INTERCAMBIO 3°S: #Opiniones
23/06/16: JB: (Texto seleccionado “A mi la salida me gusté muchisimo aunque de
la”) Quién escribid cada una de las opiniones?
27/06/16: JB. (Marcado como resuelto)

En la revision #AMilLaSalida'® y en el comentario #Opiniones, vemos el rol de li-
derazgo de JB, quien corrige los comentarios de las compafieras y hace un pedido para
gue indiguen de quién es cada comentario. A través del analisis contrastivo afirmamos
gue JB en sus intervenciones utiliza menos marcadores del registro informal y tiene mas
cuidado con la normativa ortografica que sus compaferas (como se puede ver en el

intercambio #MuyJoven-pagina 64). Mientras que MT recurre a un registro escrito in-

108 . e . s . .

Para simplificar la reproduccién de datos, en algunos casos se eliden parrafos completos cuando no
sufrieron modificaciones. En cada caso se sefiala con el comienzo y el final del parrafo y la marcacion [...]
para representar esa elision.
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formal caracterizado por poco cuidado en la ortografia y la puntuacion, la utilizacion de
marcadores discursivos de la oralidad, onomatopeyas e interjecciones, etc., JB, en sus
intervenciones, en general utiliza una variedad mas cuidada, que puede ser determinan-
te para su rol de revisora y editora del trabajo practico: el manejar el codigo lingtistico
mas adecuado a lo escolar le permite posicionarse de una manera particular frente a
sus compafieras y liderar el trabajo de escritura colaborativa. En este sentido, el domi-
nio del cddigo linglistico tiene una funcion metafdrica (Saville-Troike, 2003) porque
posibilita establecer o renegociar relaciones interpersonales a través del uso de los dis-
tintos repertorios linglisticos disponibles. En este sentido, si JB quiere ocupar un rol de
liderazgo debe apelar a formas linglisticas que le permitan poner eso en escena en sus
interacciones y asi pueden ser leidas como indicadores de una cierta autoridad cons-
truida en la interaccién (Bonnin y Reyes, 2017).

Podemos decir entonces que, si bien en el proceso de escritura digital y colabo-
rativa se abren espacios para que los participantes intervengan de forma igualitaria, en
el caso 3°S surgen diferencias en cuanto a la participacion y los roles que pueden rela-
cionarse con las trayectorias previas de las estudiantes en términos de sus trayectorias
escolares. MT es una “buena alumna” que generalmente aprueba las diferentes instan-
cias de evaluacién de Practicas del Lenguaje con calificaciones aceptables, LZ y CM no se
destacan en la asignatura y IB es una de las “mejores estudiantes del curso”: general-
mente ella obtiene calificaciones por encima de sus compafieros. Esta trayectoria esco-
lar y la forma en la que desarrolla sus negociaciones en las interacciones con las com-

pafieras, la posiciona en un lugar diferenciado en el desarrollo de la tarea grupal.

En el caso 4°S, a diferencia del caso 3°S, la distribucién de roles no es tan clara y
estd en pugna: esto se debe a que hay mayores negociaciones entre los participantes.
En este caso también, hay una participacion diferenciada en cuanto a la escritura del
trabajo practico: si bien el grupo consta de siete integrantes (RV, FC, FB; VF, OA, SS y
NR), en la escritura del guion solamente participaron seis de ellos (NR no participd de la

escritura colaborativa de este trabajo, asi que no la tendremos en cuenta para este ana-
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lisis'®). Los seis estudiantes trabajaron de forma colaborativa aportando lineas en la
escritura del trabajo practico, sin embargo no todos lo hicieron de la misma manera ni
durante la misma cantidad de tiempo: VF trabajé en el documento durante 145 minutos
aproximadamente, RV durante 119, SS durante 105 minutos, OA durante 91 minutos,
FB durante 39 minutos y FC durante 14 minutos aproximadamente. Mientras que regis-
tramos que los seis participantes ocupan el rol de escritores, en general las principales
encargadas del proceso de revisidn y edicion fueron RV y VF, y en menor medida SS, OA
y FB.

A pesar de que la participacién en las revisiones es mas distribuida en este caso,
en general, cuando se producen situaciones conflictivas, quienes ocupan un lugar pre-
ponderante son RV y VF, diremos entonces que ellas toman los roles de revisoras y edi-

toras. Podemos observar esta division desigual de los roles en las revisiones e intercam-

bios, como presentamos a continuacion:

REVISION 4°S: #AcordaronSeguirViviendoJuntos

25/08/16- 19: 55 25/08/16 — 19:57
(OA) Pero acordaron'seguir viviendo juntos a| (VF) Pero acordaron seguirvivierde—jurtos—a
pesar del acuerdo. pesar-delacuerdoque él se tendria que ir de la

casa, ya que sino ninguno de los dos no iba a
poder pensar bien las cosas.

INTERCAMBIO 4°S: #VivirJuntos

\ 4

25/08/16: VF: (Texto seleccionado “seguir viviendo juntos a pesar del acuerdo”) me
parece que no tienen que vivir juntos, Dante se tendria que ir de la casa

25/08/16: OA: mmm... ok dale

25/08/16: VF: [Marcado como resuelto]

En el intercambio #VivirJuntos, VF hace una observacién critica acerca de como
continua la historia segun lo escrito por OA (#AcordaronSeguirViviendoJuntos), aunque
la mitiga y hace una propuesta diferente para la trama. Tras esto, OA acepta lo dicho
por VF, aunque con algunas reservas, tal como podemos leer en la interjeccion “mmm”
y los puntos suspensivos que muestran sus dudas. Finalmente, VF produce una modifi-
cacioén en el escrito para ajustarlo a la propuesta que ella queria hacer. Asimismo, tam-
bién hallamos casos en los que VF y RV se revisan lo escrito entre ellas y se corrigen o

reformulan, como vemos en los siguientes ejemplos:

109 . . .. . ~ 12
Consultada por la docente en relacidn a los motivos para no participar de la tarea de escritura sefiald

su imposibilidad de acceder al documento digital en linea, y arguyd que participaria en la filmacion del
audiovisual que se haria sobre la base del guion.
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REVISION 4°S: #Mario/Mariano

25/08/16- 18:55

25/08/16- 19:03

(RV) Dante en la calle estaba con Mario se
cruza a la Psicdloga, que era conocida de la
familia y esta le tira Indirectas al amigo para
que salgan , ya que a la Psicéloga le llamaba

(VF) Dante estaba con Mario caminando por
el centro, y se cruza a la Psicéloga. Ella era
conocida de la familia y ésta le tira Indirectas
al amigo para que salgan , ya que a la Psico-

loga le llamaba mucho la atencién Mario (da
Psicéloga puede-serNati) Mariano

mucho [la atencipn ( la Psicdloga puede ser

Nati) Mariano

INTERCAMBIO 4°S: #Mario

25/08/16: VF: (Texto seleccionado: “Mariano”) no es Mario?
25/08/16: RV: Si si

25/08/16: VF: [Marcado como resuelto]

R

REVISION 4°S: #Mario/MarianoDos

25/08/16-19:11 25/08/16-19:14

(RV) La psicdloga y Mariario se encontraron
en el restaurante

(RV) La psicologa y Mariano se encontraron en
el restaurante

REVISION 4°S: #MientrasMasSeConocian

25/08/16- 19:29 25/08/16- 19: 30

(VF) La charla entre ellos siguié cada vez mejor, | (VF) La charla entre ellos siguié cada vez

velan que mientras mdas se conocian tenian | mejor-velan-gue—mieptras-mas-se-conocian
muchas cosas en comun. tenian-muchas-cosas-en-comun:

INTERCAMBIO 4°S: #Sorry

25/08/16: RV: [en el cuerpo del texto] “Valeee mario sale con Natalia mira”
25/08/16: VF: (Texto seleccionado: “Valeee mario sale con Natalia mira”) uhh sorry
25/08/16: VF: [Marcado como resuelto]

En estos ejemplos tanto VF como RV confunden los nombres de los personajes o
de las relaciones entre ellos, por eso otro participante detecta el problema, produce un
comentario para explicar la confusién y se producen revisiones en los escritos para co-
rregirlos. En #Mario/Mariano y en #Mario/MarianoDos RV comete una confusidon res-
pecto de uno de los personajes, “Mario”, cuyo nombre es escrito como “Mariano” y VF
cuando detecta esto produce una pregunta que sefiala el error. A partir de esto se pro-
ducen dos procesos de correccién: una heterocorreccién en la que VF corrige a RV
(#Mario/Mariano) y una autocorreccién en la que RV corrige el nombre del personaje
(#Mario/MarianoDos). Por otro lado, también VF sufre una confusion ya que en la revi-
sion #MientrasMasSeConocian introduce una frase que da lugar a una lectura contra-

dictoria en relacidn con la escena siguiente, por eso RV la interpela en el intercambio
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#Sorry v le sefiala el error que esta cometiendo, de un modo bastante mas directo que
el que habia usado VF en el ejemplo anterior: con una declarativa le indica cémo seguia
la historia y con una expresion exhortativa la manda a revisar la escena 6. Frente a eso,
VF pide perddn utilizando una expresion coloquial “Sorry” propia de un uso coloquial, y
con una autocorreccion borra una parte de lo escrito como una manera de corregir eso.
Como vemos, existe una tension entre RV y VF por quién revisa los escritos y quién
puede corregirlos y cémo.

Estos datos nos permiten inferir que RV y VF ocupan un rol preponderante y de
liderazgo en la escritura digital colaborativa, respecto de los otros compafieros que tie-
nen roles mas subordinados, aunque la distribucion de las tareas de edicion y revisién
es mas distribuida en este caso. El rol de liderazgo también se puede leer en el comien-
zo de la escritura, cuando RV y VF buscan motivar a sus compaferos, alentarlos a co-
menzar el trabajo y hacer aclaraciones, como leemos en los siguientes intercambios:

INTERCAMBIO 4°S: #NoEntiendoNada
24/08/16: RV: Che empezemos.

24/08/16: RV: No entiendo nada el de esto
24/08/16: VF: Si si

24/08/16: SS: Siii

INTERCAMBIO 4° S: #EIGrupo

24/08/16. SS:  CHICOS PODEMOS PONER QUE LO ECHARON  DEL
ZA TRATAR MAL A ELLA PERO SE LE VA DE LAS MANQOS Y LE LEVANTA LA MANO YA QUE
NO SABE COMO SEGUIR MANTENIENDO LA CASA...LES PARECE O NO?

24/08/16: VF: me quieren pegar, maltrato al personaje protagonico (?)

24/08/16: RV: eu se pongdmonos de acuerdo y hagamos y eso no se entenido bien
24/08/16: VF: (Texto seleccionado “eu”) Tendriamos que empezar de otra manera, algo
asi como dijo Franco en el grupo

24/08/16: SS: En la primer escena hay que poner el didlogo que dijo Fran por el grupo
25/08/16: OA. [Marcado como resuelto]

En los intercambios #NoEntiendoNada y #EIGrupo VF y RV buscan motivar a sus
compafieros y también dirigir el comienzo de la escritura del trabajo: si bien en los in-
tercambios también participan SSy OA, son VF y RV las que tratan de organizar la accion
de la escritura, lo que se puede leer en la utilizacién de modalidad exhortativa en sus

enunciados, “tendriamos”, “empecemos”, “pongamonos”, “hagamos”; y también por-

gue, de modos mas y menos directos, rechazan la propuesta de SS.
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La dimension negociada en el caso 4°S respecto del liderazgo también la pode-
mos observar en el proximo ejemplo, que se produce cuando FC escribe un esquema

del guion y busca reconocimiento por parte de sus compafieros.

INTERCAMBIO 4°S: #Amenme

24/08/16: FC: listo! Ahora amenme

24/08/16: RV: (Falta completar cosas)

24/08/16: FC: Falta el didlogo!

24/08/16: RV: Sisi

24/08/16: RV: Hay que completar muchas cosas pero la idea ya la tenemos pero empe-
zamos ya

En el intercambio #Amenmé FC realiza un comentario gracioso a sus compafie-
ros: después de escribir la estructura argumental de toda la historia, pide un reconoci-
miento por parte de ellos. Ante esto, RV contesta con una critica hacia la idea de que el
trabajo estaba “listo”: hace una declaracién acerca de lo que falta hacer. En el siguiente
turno FC realiza una intervencion que acota su primera formulacion y especifica el “co-
sas” de RV: sefiala especificamente que falta completar los didlogos de los personajes.
De esta manera, RV impide que FC ocupe un rol preponderante frente a otros compa-
fieros, reconoce sus avances, pero igualmente sostiene que resta mucho trabajo por
hacer.

En este grupo también encontramos una cierta asimetria, porque son ellas, RV y
VF, las que generalmente revisan a los demas y se revisan entre ellas, aunque los de-
mas compafieros hagan revisiones no tienen el mismo efecto en la escritura total del
relato. Por ejemplo, en los dos intercambios siguientes vemos que FB participa en su rol
de revisor para hacer una critica sobre la duracién de guion pero no obtiene la respues-
ta deseada, lo que nos permite inferir que FB no ocupa un rol de liderazgo en el equipo.

INTERCAMBIO 4°S: #UnPoquitolLargo

24/08/16: (Texto seleccionado “Integrantes”) Gente, no es por nada, pero es de 10 o 15
minutos, no les parece un poquito largo?

24/08/16: VF: [Reabierto] mal

INTERCAMBIO 4°S: #Insisto
25/08/16: FB: (Texto seleccionado “Cuand”) Eu, insisto, se estd alargando mucho

En estos intercambios FB realiza criticas para lograr que sus compafieros acorten
la historia. En #UnPoquitolargo FB, con muchas mitigaciones, hace una critica para con-
trolar la longitud del trabajo, sin embargo VF, en vez de responder sobre |a critica, pro-

duce una respuesta de cardcter jovial en la que muestra la coincidencia con la opinion
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de FB, sin embargo no lo toma como un problema a resolver. En #Insisto, FB, un dia
después y con avances del proceso escritor, insiste con la critica originalmente expuesta
pero de un modo mas directo y sin mitigaciones. En este caso FB no tiene respuesta y
los comentarios no generan efectos en el avance del proceso de escritura, entonces
este silencio puede leerse como una accién silenciosa de rechazo.

Por otra parte, el analisis de las resoluciones de los comentarios, muestra que,
en este caso también, son dos estudiantes VF y SS quienes marcan como resueltos los
intercambios y clausuran los temas de debate.

A diferencia de lo que ocurria en el caso 3°S, en el que relacionamos la asigna-
cién de roles con las trayectorias académicas de los estudiantes, en este caso 4°S no
hallamos necesariamente esa distribucion: si bien VF es quien suele obtener mejores
calificaciones del grupo, RV no tiene tan buenas calificaciones que expliquen su rol de
liderazgo. Por otro lado, a diferencia de lo que observamos en el caso 3°S, en 4°S la dis-
tribucion desigual de roles no es tan clara: si bien RV y VF ocupan un rol preponderante,
FB, OA y SS también compiten por las funciones de control y de evaluacion del docu-
mento. En este punto haremos dos observaciones: por un lado, resulta relevante el
tiempo de participacidn en el trabajo, esto es, quienes estdan mas tiempo trabajando
con el documento, es decir RV y VF, son quienes tienen mas preeminencia a la hora de
tomar decisiones acerca de la escritura. Por otro lado, podemos considerar una relacion
de la distribucién de roles con el tipo de consigna: un trabajo de caracter creativo gene-
ra mas discusiones y tensiones respecto de cémo realizarlo porque todos los participan-
tes sienten que pueden aportar ideas al margen de sus trayectorias escolares, pero
también los lleva a negociar con mas ahinco porgue se comprometen con la trama vy

quieren que avancen de una manera o de otra.

En el caso 4°T también registramos una participacion diferenciada en cuanto al
trabajo colaborativo de los distintos miembros del grupo: si bien son tres los participan-
tes, la mayor parte del proceso escritor es asumida por GA y AT; LV, si bien interviene
en la escritura, lo hace en menor medida en comparacién con los otros participantes™:

GA trabaja en el documento durante 621 minutos, AT durante 434 minutos y LV lo hace

19V tenia una bebé de pocos meses que tuvo problemas de salud y estuvo internada durante el perio-

do de desarrollo de este trabajo practico.
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durante 31 minutos. LV produce algunas porciones textuales y revisa Unicamente sus
fragmentos. En cambio, GA y AT a medida que van avanzando en la escritura del trabajo
de investigacién, ambos van leyendo y revisando lo escrito, por lo cual diremos que am-
bos ocupan roles de escritores, revisores y editores.

A pesar de que tanto GA como AT trabajan en las revisiones, GA tiene un rol mas
preponderante que AT en el desarrollo del proceso de escritura digital y colaborativa.
Esto se debe a que GA, ademas de revisar el estilo y el lenguaje también revisa el con-
tenido del escrito y ocupa un rol de liderazgo en cuanto a las decisiones que se toman.
Ademas, GA asume un rol de liderazgo frente a sus compafieros y centraliza las tareas
de control, revision y edicién del documento, como se ve en los préximos ejemplos. La
asignacion de roles diferenciada la podemos observar en tres aspectos: (a) las acciones
llevadas a cabo en las interacciones y revisiones; (b) el manejo del silencio en los inter-

cambios, y (c) las formas linglisticas y discursivas de GA.

REVISION 4°T: #Influencia

24/08/16. 15:10 26/09/16- 0:14 27/09/16-17:51

(GA) [...] las circunstancias | (AT [sugerencial) [...] las circuns- | (GA) [..] las circunstancias
que determinan la eleccién | tancias que determinan la elec- | que determinan la eleccién
de una variante por sobre | cidn de una variante por sobre | de una variante por sobre
otra con el fin de demostrar | otra con el fin de demostrar la | otra con el fin de demostrar
kala funcién que cumplenlos | ffuneiéninfluencia dque cumplen | la funcién que cumplen los
contextos sociales en rela- | los contextos sociples en rela- | contextos sociales en rela-
cién a las variables de uso. cién a las variables §le uso. cién a las variables de uso.

\ 4

INTERCAMBIO 4°T: #AnalisisFuncionalista

26/9/16: AT: (Sugerencia. Sustituir: “funcion” por “influencia”)

26/9/16: GA: El analisis es funcionalista, los usos responden a funciones no a influencias, me
parece...

27/09/16: GA (Sugerencia rechazada)

REVISION 4°T: #LosContextosPosibles

24/09/16- 16:33 25/09/1 | 26/09/16- 10:54 27/09/
6-17:48 16-
15:25
(AT) Los contextos posibles que fueron releva- | [GA (AT [como sugerencial} | [GA
dos,contradicen el estudio de lavandera, ya que | borra En el contexto posiblgl | borra
solo podemos observar enunciados en preterito | todo se ha manifestado Ilg| el pa-
del modo subjuntivo, sin ningun caso de uso del | esto.] utilizacién predomi{ | rrafo]
condicional. Sin poder afirmar por esto que los nante del subjuntivo
enunciados no se projueron por no encontrar el imperfecto como tam-
hablante contextos favorables a su uso o por bién la ausencia del
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conociento de la normativa que restringe este uso del presente indi-
uso del condicional en protasis. cativo y el condicional.

INTECAMBIO 4°T: #NUmerosReales

26/09/16. AT: (Sugerencia: Afiadir: “En el contexto posible se ha manifestado la utilizacién
predominante del subjuntivo ... )

26/09/16: GA: pero andres, yo inclui con condicional, por eso elimine ese parrafo y hay que
rehacerlo desde los numeros reales (que aun no estan, loly esta desgrrabando mas)
27/09/16: GA. (Sugerencia rechazada)

En la revision #Influencia se puede ver la sugerencia de AT y en la ultima de las
formulaciones se puede observar que GA la rechaza, con lo cual queda la expresion
“funcién” que era la que ella habia escrito originalmente. En el intercambio #Analisis-
Funcionalista, GA apela a un registro formal y disciplinar para justificar el rechazo que
hace de la sugerencia de su compafiero.

También, GA supervisa el avance del trabajo y ocupa un rol de liderazgo en
cuanto al contenido. Como dijimos en los capitulos anteriores, el hecho de que AT avan-
zara con el andlisis de datos antes de que LV incluyera los suyos y contaran con los da-
tos definitivos genera una serie de problemas y la necesidad de revisarlos. Como se
puede ver del cruce entre la revision #LosContextosPosibles y el intercambio #Nume-
rosReales hay una disputa entre GA y AT en relacion con los datos que han obtenido
con el trabajo de investigacion. En efecto, esta frase se ubica en un parrafo que “expli-
ca” los datos numéricos presentados en una tabla anterior. Como no se esta trabajando
con la totalidad de los datos, GA borra la primera formulacién de AT porque no da cuen-
ta de los “nUmeros reales” y, en ese sentido, no se ajusta a los parametros académicos
en relacion con la validez y el andlisis de datos. Sin embargo, como GA no hace hecho
ninguna aclaracién, dos dias después AT vuelve a producir una frase mas breve pero con
el mismo sentido, por eso GA la borra nuevamente e inicia el intercambio #NUmeros-
Reales, donde explicita la inadecuacién del parrafo a partir de los nuevos datos incorpo-
rados. GA apela a un criterio que tiene que ver con la validez de un estudio cuantitativo,
gue implica contabilizar los datos reales, por eso interpela al compafiero.

Asimismo, en los Ultimos dias de revisidon y edicion del escrito, AT trabaja a partir
de la funcién sugerencia de Google Drive, que como hemos dicho en capitulos anterio-
res, habilita a los usuarios a realizar modificaciones en el texto pero no como algo defi-

nitivo sino atado a la aprobacion de los otros participantes, a quienes la plataforma
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obliga a decidir si esa sugerencia es aceptada o no. Sostenemos que es relevante que AT
haya utilizado esa opcién sobre el final del trabajo practico porque muestra un lugar
subordinado que él mismo estd asumiendo frente a GA, quien, cuando tiene que revisar
el trabajo o editarlo, lo hace con el modo edicion, sin pedirle a AT su aprobacion o des-
aprobacion.

Respecto de los silencios, vemos que la mayoria de los intercambios que inicia
GA no reciben respuesta por parte de los participantes. En estos casos, el silencio puede
ser interpretado como una accién comunicativa de respuesta en la que los participantes
asienten a lo propuesto por GA, no discuten con ella y le permiten “ganar” todas las
batallas discursivas.

Por ultimo, vemos que la apelacién a ciertos recursos linglisticos y a saberes es-
pecializados en los comentarios también es importante para la reafirmacién de un rol

de liderazgo, como se observa a continuacion:

REVISION 4°T: # Reflexion

25/09/16- 14:47

26/09/16- 1:09

26/09/16- 18:35

26/09/16- 20:13

(GA) Las preguntas
elaboradas apun-
tan a la proyeccion
de eventos futuros

(AT [como sugerencia])
Las preguntas elabora-
das apuntan a la proyec-
cién de eventos futuros

y a la figuracién
por parte de los
entrevistados a
situarse en distin-
tos roles sociales.

a la reflexion fi ié

por parte de los entre-
vistados a situarse en
distintaos funciones vy
roles sociales.

(GA) Las preguntas
elaboradas apuntan a
la proyeccién de even-
tos futuros y a la refle-
xion  figuraeidn  por
parte de los entrevis-
tados a situarse en
distintaes—  distintas
funciones y roles socia-

AT (como sugeren-
cia) Las preguntas
elaboradas apuntan
a la proyeccién de
eventos futuros y a
la reflexién figura-
cién por parte de
los entrevistados a
situarse en distintas

les funciones y roles

sociales.

> INTERCAMBIO 4°T: #Figuracién

26/09/16: AT: (Sugerencia. Sustituir “figuracion” por “reflexion”)

26/09/16: GA: reflexion a situarse no va, busquemos otra si figuracidn te parece mal, a mi
me resulta apropiada

26/09/16: GA. (Sugerencia rechazada)

En la revision #Reflexion, vemos que GA habia utilizado la palabra “figuracion”,
sin embargo, AT propone el cambio de esa palabra por “reflexion”, ademas de agregar
“funciones” y cambiar la concordancia con el adjetivo “distinto”. Esta propuesta de AT
genera controversias y por eso se produce el intercambio #Figuracidn. Resulta significa-
tivo que GA en su comentario utiliza tanto expresiones que son de un habla coloquial,

como “no va”, con expresiones que tienen un registro mas formal como “a mi me resul-
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ta apropiada”, ahi podemos ver un cambio de cédigo metafdrico (Saville-Troike, 2003)
en el que, a través de la puja linglistica, GA reafirma su rol de lider a través de los re-
cursos linglisticos que moviliza, en este sentido, las palabras son a la vez el objeto de la
pugna y su herramienta. Por eso, como también sucedia en #AnalisisFuncionalista, GA
va a ser cuidadosa en la eleccion de sus palabras para mostrarse como una hablante
apta para decidir y de esta manera reafirmar su liderazgo.

En el caso 4°T podemos relacionar esta distribucién diferenciada de los roles en
la escritura digital y colaborativa tanto con las trayectorias empiricas de los sujetos co-
mo el tiempo que pasan trabajando en el documento. Por un lado, en el grupo GA tenia
un rol predominante y de liderazgo, ademas tenia buenas calificaciones en la carrera y
contaba con mayor experiencia que sus compaferos porque, aunque no la habia con-
cluido, habia cursado la carrera de Letras en la Universidad de Buenos Aires. Por otro
lado, AT, si bien obtenia buenas calificaciones en la carrera, no lo hacia en la misma
medida que GA, entonces su trayectoria académica es relevante en que decida acatar a
GA. Por ultimo, este rol de liderazgo del grupo también se relaciona con la cantidad de
tiempo que dedica GA a la produccion, revision y edicion del documento: en efecto, GA
trabajé un 50% mas de tiempo que AT en la escritura, por eso es quien puede intervenir

mas sobre el escrito y tomar decisiones acerca de los aspectos negociados.

El andlisis desarrollado en este apartado nos permitié observar cémo se asumen
y negocian los roles en el proceso de escritura digital y colaborativa, y en los tres casos
hallamos disputas y una distribucidn asimétrica en cuanto a las actividades de escritura,
control y edicién del texto y lo vinculamos con las trayectorias individuales y sus reco-
rridos académicos, pero también con el tiempo de participacion en los trabajos y con el
tipo de consignas desarrolladas. En el caso 3°S pudimos observar que mientras que LZ y
CM ocupan roles de escritoras pero tienen roles subordinados en la escritura, MT y JB,
ademas de ser escritoras, ocupan lugares de revisoras y editoras. Ademas, JB ocupa un
rol de liderazgo que le permite determinar lo que es correcto, adecuado y cémo se re-
suelve el trabajo. En el analisis del caso 4°S no encontramos una division de roles tan
clara: algunos participantes que trabajan especificamente en hacer avanzar la historia
(FC y FB) y otros participantes, ademas de escribir el guion, trabajaban también en las

revisiones del escrito (RV, VF, SS y OA), aunque con ciertas tensiones respecto de
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quién/es tenia/n un rol predominante en esta tarea. Por ultimo, en el caso 4°T vimos
que GA asume un rol de liderazgo con respecto a sus compafieros porque es quien
coordina la escritura y ocupa un rol preponderante en la revision y edicidén de los escri-
tos. El nivel escolar de los estudiantes no implica diferencias significativas en cuanto a la
distribucion de roles: en los tres casos estudiados hallamos una distribucion asimétrica
del trabajo y de los roles. Sin embargo, si podemos hacer una observacion pertinente en
cuanto al tipo de consigna desarrollada: mientras que en los trabajos que son “mas aca-
démicos y escolares” en cuanto a sus requerimientos, los roles predominantes estan
vinculados con la trayectoria de los estudiantes; en cambio, cuando el trabajo es de
cardcter creativo, los estudiantes estan mas comprometidos con sus ideas respecto de
coémo continuar la trama y sostener el estilo, lo que genera que la distribucién de roles

no sea tan clara como en los otros casos.

Alaluz de dos enfoques: negociacion de conocimientos y roles en la
escritura digital y colaborativa
En este capitulo hemos cruzado dos enfoques tedricos y metodoldgicos que hasta el

momento habiamos analizado por separado: por un lado, el enfoque comunicativo e
interaccional que nos permite analizar no solo como los estudiantes se comunican du-
rante el proceso de escritura colaborativa, sino también los contenidos que son nego-
ciados. Por otro lado, el enfoque genético que nos permitid estudiar los sucesivos avan-
ces, modificaciones vy revisiones que hacen los estudiantes a lo largo del proceso de
escritura digital y colaborativa. El analisis de los datos recogidos en los documentos digi-
tales a la luz de este cruce de enfoques nos posibilité entender que los estudiantes po-
nen en juego diversos conocimientos durante el proceso de escritura, a la vez que ne-
gocian y asumen diferentes roles.

En el primer apartado sostuvimos que en la escritura digital y colaborativa se
ponen en juego tres codigos particulares: un codigo escolar-académico, un cédigo lin-
glistico-discursivo y un cédigo multimodal-retérico, y que los estudiantes ponen en
funcionamiento una prosa del lector que los lleva a considerar la tarea de escritura co-
mo un problema retdrico. El andlisis comparativo entre los casos estudiados nos facilito,
por un lado, indagar en la manera en la que esos cédigos son movilizados en cada caso
y, por otro lado, examinar la relacién entre esos codigos vy el nivel escolar por un lado, y

con el tipo de consigna trabajada, por otro. En el segundo apartado, también recurrien-
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do al cruce entre intercambios y revisiones en el proceso de escritura, analizamos como
los roles se distribuyen, negocian y asumen en el desarrollo de la escritura digital y co-
laborativa. En los tres casos estudiados hallamos que existe una distribucion desigual de
las tareas de escritura, revision y decision en los escritos: mientras que hay estudiantes
gue casi no participan, otros estudiantes avanzan y trabajan intensivamente. A su vez,
hallamos roles diferenciados en los tres casos: mientras algunos ocupan roles de lide-
razgo, otros tienen lugares mas subordinados de acuerdo con el tiempo que invierten
en la escritura del trabajo practico, las acciones que llevan adelante, las formas linglisti-
cas a las que apelan y sus trayectorias escolares y académicas particulares.

Los resultados hallados en este capitulo nos permiten revisar y discutir algunos
de los trabajos presentados en los antecedentes. En primer lugar, debemos sefialar su
congruencia con lo observado por trabajos previos sobre el proceso de escritura colabo-
rativa (Cliff Hodges, 2002; Storch, 2005; Fernandez Dobao, 2014), y especialmente en
contextos digitales (Barile y Durso, 2002; Passig y Schwartz, 2007; Davoli, Monari y
Eklundh, 2009; DeVoss, Eidman-Aadahl y Hicks, 2010; Alvarez y Bassa, 2016; Ferrari y
Bassa, 2017), ya que cuando trabajan colaborativamente en la revision de su trabajo, los
estudiantes ponen en juego sus conocimientos, con los que avanzan en la resolucion de
las consignas especificas, tener mayor precision y ahondar en la complejidad del escrito.
Asimismo los estudiantes obtienen retroalimentacién por parte de los compafieros res-
pecto del lenguaje y de las ideas que se expresan en el trabajo. En este marco, aporta-
mos al andlisis lo que categorizamos como cddigo académico-escolar, que implica la
existencia de expectativas particulares en cada uno de los casos. Estas expectativas de-
terminan diferencias en relacién a qué entienden los estudiantes como “un buen escri-
to” a partir de sus conocimientos enciclopédicos, socioculturales y retéricos adquiridos
durante su transito por el sistema escolar y académico. Es importante sefialar que estas
creencias no siempre se corresponden con las expectativas particulares y especificas de
los profesores que producen la consigna y luego corrigen los trabajos.

En segundo lugar, el analisis del cddigo lingliistico-discursivo en los casos estu-
diados nos permitié observar diferenciaciones en cuanto a la escritura digital, que tie-
nen que ver con los contextos de produccién en los cuales se desarrolla la escritura y
con los propdsitos comunicativos de los estudiantes. Muchos autores han propuesto

gue internet vy las tecnologias digitales han influido en todos los planos del lenguaje (fo-
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nético, fonoldgico, gramatical, |éxico, registros, variedades) ya que facilita la comunica-
cién y acerca la escritura a la oralidad, propicia el surgimiento de variedades linglisticas
particulares ancladas en espacios en linea y una actitud mas informal en cuanto a la
normativa de la escritura (Yus, 2001, 2010; Cassany, 2003, 2012; Chartier, 2004; Crystal,
2006; Levis, 2006; Cano, 2010; Magadan, 2013; Corddn y Jarvio, 2015). Nuestro analisis
nos permitié observar que esas caracteristicas de la escritura se registran en mayor me-
dida en los intercambios virtuales de los estudiantes, pero significativamente en menor
medida en el espacio de escritura del trabajo practico, donde hallamos muchos proce-
sos de revision, correccion y reformulacion de cardcter metalingUistico. Esta observa-
cién nos permite hipotetizar que, si bien se trata en ambos casos de escritura digital, los
estudiantes distinguen que se trata de dos practicas diferenciadas con caracteristicas
propias vy, asi, adecuan sus formas linglisticas a partir del repertorio que tienen dispo-
nible.

En tercer lugar, el analisis del cddigo multimodal-retdrico puesto en juego por los
estudiantes es congruente con aquellos aportes que entienden que internet y los dispo-
sitivos digitales incluyen el nivel del disefio multimodal al procesamiento de la escritura
(Kress, 2005; Jewitt, 2009; Tabachnik, 2012). En el analisis hallamos diferencias intere-
santes que explicamos de acuerdo con los objetivos y expectativas de los estudiantes,
respecto del tipo de trabajo que estaban realizando: los estudiantes que consideran el
escrito como un documento de evaluacion atienden especialmente al disefio para ade-
cuar su presentacién a ciertos criterios estilisticos; en cambio, los estudiantes que con-
sideran su escrito como un “borrador” para otra instancia de produccion no trabajan
tanto sobre el formato. De esta manera, sostenemos que, a pesar de las potencialida-
des de las herramientas digitales y el formato visual de la pantalla, no todos los estu-
diantes se detienen en el proceso de disefio multimodal, sino que el aprovechamiento
de los distintos modos semidticos estara ligado a las intencionalidades de los estudian-
tes de acuerdo al trabajo realizado y a sus conocimientos sobre el formato de los tipos
textuales requeridos, ya que, como dijimos, resulta diferente el disefio multimodal que
puede tener un informe de investigacidén que el que resulta adecuado para un trabajo
practico escolar.

Las observaciones respecto de la negociacién de roles en el proceso de escritura

digital y colaborativa en los casos analizados son congruentes con lo hallado por Olinger
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(2011), quien sefiala que en el proceso de escritura colaborativa entre estudiantes uni-
versitarios se activa una matriz de identidades que se ponen en juego durante la inter-
accion. Sin embargo, por el tipo de analisis que desarrollamos en nuestra tesis pudimos
hacer algunos aportes relevantes: en primer lugar, sefialamos que en la asignacion de
roles se ponian también en juego aspectos de las propias trayectorias escolares acadé-
micas de los participantes. Por otra parte, el andlisis de los roles en las revisiones y las
interacciones nos permitié observar que en nuestros durante el proceso de revisidon
colaborativo y dialdgico, los roles de revisores y editores son alternantes entre los parti-
cipantes, ya que a medida que avanzan en el examen del escrito, producen intervencio-
nes para discutir o editar el contenido, el lenguaje y el formato.

En este capitulo, entonces, pudimos avanzar con el analisis de algunos aspectos
gue habian quedado pendientes en los capitulos anteriores, como las expectativas y los
criterios de los estudiantes sobre sus producciones y también la distribucién de los roles
a lo largo del desarrollo del escrito. Gracias al cruce de datos entre los intercambios de
los estudiantes y las revisiones hechas en cada trabajo complejizamos la descripcion y el

estudio del proceso de escritura digital y colaborativa.
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Capitulo 6. Conclusiones: ;como es escribir con otros en linea?

Interpretar el significado de la conducta lingdistica

requiere conocer el significado en el que esta inmersa.

Muriel Saville-Troike

Como apunta Saville-Troike en el epigrafe, creemos que entender el significado de una

conducta linguistica requiere conocer el significado de la practica social en la que esta

inmersa, por eso, en esta tesis, para analizar los procesos de escritura digital y colabora-

tiva, desarrollamos un estudio de casos multiples que nos permitié adentrarnos en las

particularidades de cada situacidon de escritura vy, a partir de eso, tratar de echar luz so-
bre las conductas linglisticas de los participantes.

A lo largo de las paginas de esta tesis seguimos un recorrido en el cual, a partir
de algunos conceptos tedricos, hicimos un andlisis detenido de nuestros casos de estu-
dio. En la introduccién presentamos el marco general en el que se insertaba la tesis y las
preguntas que guiaban nuestra investigacion y detallamos los objetivos generales y es-
pecificos que buscdbamos alcanzar. Entendemos que esos objetivos han sido cumplidos
en las paginas anteriores y en este capitulo enumeraremos las conclusiones obtenidas y
propondremos una discusion acerca de algunos conceptos a la luz de las observaciones
realizadas.

En el primer capitulo hicimos una extensa revision bibliografica en la que presen-
tamos trabajos que estudian la escritura digital: dimos cuenta de cémo se la ha caracte-
rizado desde diferentes perspectivas y también con distintos enfoques, como proceso,
como producto y como practica social. Ademds, retomamos conceptos y conclusiones
de algunos trabajos que estudian la escritura colaborativa en papel y nos detuvimos en
aquellas investigaciones que especificamente analizan la escritura digital y colaborativa.
La revisién bibliografica nos permitid, por un lado, distanciarnos de posturas dicotomi-
cas en las que se discute si las tecnologias han cambiado las formas de leer y escribir,
para sostener, como lo hicimos a lo largo de la tesis, que las tecnologias digitales han
reconfigurado las relaciones en las practicas materiales de escritura y lectura, y también
las ideas sobre las practicas de escritura. Por otro lado, pudimos revisar conceptos,
ideas y propuestas que fueron la base para el estudio que desarrollamos vy, por tal moti-
vo, pudimos observar ciertos vacios en la investigacién de los cuales la tesis se proponia

dar cuenta. En el segundo capitulo presentamos los enfoques tedricos y los lineamien-

185



tos metodoldgicos que seguimos; dentro de las categorias conceptuales retomamos
tres que fueron cruciales: la descripcion de la escritura como un complejo proceso re-
cursivo (Flower y Hayes, 1981), la definicién de la escritura digital (DeVoss, Eidman-
Aadah vy Hicks, 2010) y la categorizacion de la escritura colaborativa (Lowry, Curtis y
Lowry, 2004). También explicamos la metodologia de investigacién seguida: evaluamos
la pertinencia de los casos a partir de sus particularidades, dimos cuenta de los enfo-
gues tedricos que usamos para el analisis y de las etapas en el proceso de indagacion.
En los siguientes tres capitulos presentamos el analisis propiamente dicho. En el
tercer capitulo nos detuvimos en los intercambios entre los estudiantes durante el pro-
ceso de escritura y observamos diferencias entre los casos en cuanto a la cantidad y el
tipo de intercambios, sus funciones y las tematicas discutidas, y las pusimos en relacion
con el nivel escolar y el tipo de consigna. Asimismo, observamos que las opciones que
habilita la plataforma Google Drive resultan influyentes en el tipo de interacciones que
los participantes desarrollan por sus potencialidades: como dijimos, la plataforma habi-
lita intercambios breves en los margenes del documento a partir de la insercion de
“Comentarios” y “Sugerencias”. En el cuarto capitulo analizamos las formas de trabajo,
las estrategias de produccién textual y las revisiones que ponen en juego los estudian-
tes de cada caso, considerando su nivel escolar y la consigna que tenian que desarrollar.
También observamos que en los tres casos se producen revisiones sobre el contenido,
el lenguaje y el formato de los escritos, y que estas revisiones se dan en los tres subpro-
cesos de la escritura (planificacion, redaccion, revisidn), lo que aporta evidencia en fa-
vor del procesamiento recursivo en la escritura. Por ultimo, analizamos cémo los estu-
diantes revisan sus escritos para lograr construir una voz colectiva conveniente para la
enunciacion de sus trabajos. En el capitulo quinto, finalmente, llevamos adelante un
cruce de los dos enfoques que seguimos en nuestra tesis: las categorias de los estudios
sobre la interaccién y el enfoque procesual de la critica genética, lo que nos habilité la
interpretacion de las revisiones hechas por los estudiantes a la luz de sus intercambios.
A partir de este cruce, pudimos observar que (a) los estudiantes manejan una serie de
conocimientos ideolégicos, culturales y discursivos socialmente determinados (a los que
llamamos cddigos) y que los ponen en funcionamiento a la hora de escribir sus textos; y

(b) los estudiantes no participan de manera equitativa e idéntica en el proceso de escri-

186



tura digital y colaborativa, sino que asumen y negocian roles sociales particulares en
cada grupo segln sus trayectorias escolares y sus intervenciones particulares.

A partir de las observaciones que hicimos en los capitulos de esta tesis y que
aqui presentamos sucintamente, podemos proponer, como cierre, algunas conclusiones
y también revisar y discutir algunos de los trabajos y propuestas tedricas que desarro-
llamos en los antecedentes de la investigacién.

En primer lugar, podemos sostener que la propuesta metodoldgica de esta tesis,
es decir la triangulacion entre un enfoque comunicativo-interaccional, un enfoque ge-
nético y los estudios sobre los discursos digitales, es productiva y valiosa a la hora de
realizar un analisis cualitativo sobre la escritura digital y colaborativa. Fue esta triangu-
lacién la que nos permitio analizar las revisiones y modificaciones que los participantes
hacen sobre sus trabajos, y asi ganar en profundidad y capacidad interpretativa. Este
abordaje resulta novedoso por la combinacién de enfoques y resulta un aporte para los
estudios sobre discursos digitales, ya que no solamente utilizamos categorias y linea-
mientos metodoldgicos propios de la etnografia de la comunicacion, sino que lo com-
plementamos con el enfoque de la critica genética para el andlisis de las sucesivas ver-
siones de los textos escritos digitalmente. Destacamos especificamente que un enfoque
como el que desarrollamos en esta tesis nos permite operacionalizar la mirada tedrica
respecto del lugar de las tecnologias digitales en la escritura. Como ya expresamos, en-
tendemos que para estudiar la escritura en pantallas es necesario poner en relacion las
tecnologias digitales con las practicas sociales y culturales en las cuales estas se insertan
y adquieren sentido para no caer en miradas simplistas; por el contrario es necesario
reflexionar sobre las practicas letradas en la nueva ecologia de practicas de la lectura y
la escritura (Haas, 1999; Bolter, 2001; Gee, 2015). Con un enfoque como el desarrollado
en esta tesis podemos entender como se relacionan las herramientas tecnoldgicas con
las practicas sociales de las que participan y con los objetivos particulares de los sujetos
gue se apropian de ellas. En este sentido es que podemos decir que analizamos la escri-
tura digital y colaborativa en términos de una remediacion (Bolter, 2001), en la que se
reconfiguran las relaciones entre las practicas materiales de escritura y el ideal de escri-
tura que esa practica expresa. Desde este marco, definimos la escritura digital y colabo-
rativa como una compleja practica social y situada en la cual se conjugan: por un lado,

las potencialidades y restricciones de los dispositivos y plataformas digitales que inter-
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vienen en los usos que hacen los sujetos de ellos vy, por otro lado, el proceso de nego-
ciacién que se establece entre los sujetos escritores que, segun sus conocimientos e
intereses, entablan un proceso dialégico para construir un escrito.

En segundo lugar, el trabajo realizado en estas paginas nos permite afirmar que
la escritura en medios digitales favorece la colaboracidon a la vez que contribuye con la
reflexion y la metacognicion sobre el proceso escritor. Especificamente, coincidimos con
aquellos autores que sostienen que Google Drive habilita un espacio digital que simplifi-
ca el desarrollo de trabajos académicos colaborativos por las similitudes con otros pro-
gramas conocidos y utilizados y, por las posibilidades que brinda para la comunicacion y
la coordinacion de la escritura colaborativa (Tan y Jones, 2008; Herrick, 2009; Rodri-
guez, Lozano, Aradillas y Duque, 2011; Brodahl, Hadjerrouity Hansen, 2011; Delgado y
Casado, 2012; Zhou, Simpson y Pinette Domizi, 2012; Bresco y Verdu, 2014). Sostene-
mos, ademds, que Google Drive no solo es éptimo para el desarrollo de actividades de
cardcter colaborativo porque facilita el trabajo en forma sincrénica y asincrdnica, sino
porque los estudiantes pueden trabajar con la misma porcion textual y ver en tiempo
real las modificaciones que hacen sus compaferos. Ademas, entendemos que una de
las grandes potencialidades de esta plataforma digital es que habilita, dentro de la mis-
ma pantalla, espacios interactivos para que los participantes conversen entre si y dejen
comentarios, asi pueden establecer intercambios entre ellos; esto facilita el desarrollo
de la escritura colaborativa, ya que la misma requiere interactividad para su funciona-
miento efectivo (Cassany, 2000; Barile y Durso, 2002; Merchant, 2007; DeVoss, 2010).
Coincidimos, con Valente (2016) acerca de los beneficios de esta plataforma y destaca-
Mos su importancia para ambitos académicos y educativos. Por otra parte, los resulta-
dos hallados en la investigacidon muestran que existen intercambios en los subprocesos
de planificacion, redaccidon y revision: esto revela que los estudiantes, al tener que es-
cribir en linea y con otros, contribuyen con sus opiniones y esta comunicacion favorece
la realizacion del escrito, como ya habia sido propuesto en otros trabajos (Davoli, Mona-
riy Eklundh, 2009; Ferrariy Bassa, 2017).

Un aporte que realiza esta tesis tiene que ver con la descripcion de las opciones
especificas que habilita la plataforma Google Drive y cémo estas resultan influyentes en
el tipo de interacciones de los participantes. Nos referimos a que, por las posibilidades

gue habilita Google Drive, los intercambios que pueden producirse en el proceso de
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escritura digital y colaborativa son breves y centrados especificamente en la tarea de la
escritura. Por otro lado, las formas de intervenciéon (modo sugerencia y modo edicion)
gue la plataforma provee estandarizan ciertas formas de participaciéon durante el traba-
jo de los estudiantes. Resta mencionar que, desde un punto de vista didactico, Google
Drive constituye una plataforma muy rica para el andlisis linglistico, discursivo y peda-
gbgico sobre las practicas de escritura en general, ya que a través de la funcion “Histo-
rial de versiones” permite ver detalladamente las modificaciones, revisiones que realiza
cada uno de los participantes ordenadas cronoldgicamente.

En tercer lugar, destacamos que el analisis del proceso de escritura digital y co-
laborativa a partir del estudio de las distintas versiones del escrito y de los intercambios
gue los estudiantes entablan nos permitié detenernos en los tipos de revisiones realizan
los estudiantes y especificamente qué aspectos negocian y acuerdan en sus intercam-
bios en linea. Los hallazgos son congruentes con los realizados por otros investigadores
argentinos, como Alvarez y Bassa (2016), Valente (2016) y Ferrari y Bassa (2017). Encon-
tramos, al igual que observan Alvarez y Bassa (2016), que a lo largo del proceso de es-
critura digital y colaborativa los estudiantes ponen en funcionamiento diferentes estra-
tegias de produccién textual. De cualquier manera, no observamos que los textos pro-
ducidos por estudiantes que trabajan en paralelo (Caso 4°T) tengan menor calidad or-
ganizativa que aquellos que trabajan de manera simultdnea (Casos 3°S y 4°S), antes
bien, lo que pudimos observar es que estas estrategias diferenciadas influyen en las
formas de intercambio entre los participantes. Los estudiantes que trabajan mayormen-
te de manera simultanea tienen la posibilidad de intercambiar con sus compafieros y
organizar de forma conjunta el trabajo, por eso, discuten mas que aquellos estudiantes
gue trabajan de modo asincrénico, quienes desarrollan menos intercambios interacti-
vos, de menor duracion y se valen mas de la posibilidad de hacer sugerencias. Creemos
gue eso si resulta influyente en su cardcter colaborativo: mientras que los estudiantes
gue trabajan de forma sincrénica interactian mas y negocian como desarrollar el traba-
jo de escritura y también cémo resolver los desacuerdos que puedan surgir (Caso 3°S'y
4°S), los estudiantes que trabajan de forma asincronica interactian menos y mayor-

mente negocian aspectos conflictivos durante la etapa de la revision (4°T). Asi, conclui-

mos que los estudiantes de nivel secundario trabajan —al menos durante el proceso de
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redaccion— de forma mas colaborativa (se apoyan entre ellos, se consultan y buscan sus

opiniones); en cambio, los estudiantes de superior lo hacen de manera mas auténoma,
y en este sentido, se trata de un trabajo mas cooperativo que colaborativo. Sin embar-
go, hicimos una observacion pertinente en este sentido: sostuvimos que el andlisis de
las revisiones de los estudiantes muestra un trabajo colaborativo, recursivo e interde-
pendiente en los tres casos analizados en cuanto a los criterios revisados y los consen-
sos que se logran.

Asimismo, la triangulaciéon del enfoque comunicativo, el genético y los discursos
digitales nos permitioé ver que los estudiantes en sus procesos de escritura digital y co-
laborativa ponen en funcionamiento una serie de conocimientos o codigos, que catego-
rizamos como el cddigo académico-escolar, el cddigo lingtistico-discursivo y el codigo
multimodal-retdrico. En este sentido, propusimos que, en cada uno de los casos estu-
diados, los estudiantes vehiculizan determinados conocimientos a partir de la configu-
racion de la tarea como un problema retdrico particular, esto implica tomar diferentes
decisiones en el proceso de escritura, como se puede leer en sus intercambios verbales
y en sus revisiones. Si bien expusimos algunos recaudos acerca de la categorizaciéon en
contenido, lenguaje y formato, entendemos que es una categorizacién valida y que nos
ha permitido presentar los datos de forma ordenada y analizarlos de acuerdo con los
objetivos establecidos. Los intercambios vy las revisiones sobre el contenido nos permi-
ten observar cémo los estudiantes entienden los requerimientos escolares y académi-
cos de las consignas que tienen que resolver y también cédmo configuran las mejores
maneras de elaborar esos trabajos. En este sentido, podriamos sostener que las inten-
sas negociaciones y los procesos de revisién sobre los criterios de las consignas contri-
buyen a la elaboracion colaborativa del conocimiento (Lankshear y Knobel, 2011) a la
vez que favorecen actividades de metacognicion de los estudiantes sobre la tarea que
estan desarrollando (Ferrari y Bassa, 2017). El aporte que hacemos en este sentido tie-
ne que ver con la propuesta de que los estudiantes ponen en funcionamiento ciertas
expectativas propias del campo académico-escolar y, en funcién de ellas, motivan sus
intercambios y desarrollan sus revisiones. Estas expectativas nos aportan datos sobre
cémo conciben el trabajo, que no siempre coincide con las expectativas de los docen-

tes. Por otra parte, los intercambios y las revisiones sobre el lenguaje nos han brindado
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resultados congruentes con los hallados por Valente (2016) y Ferrari y Bassa (2017),
quienes observan que la realizacion de trabajos de escritura digital y colaborativa in-
crementa las operaciones de revision y favorece la reflexion sobre el lenguaje en rela-
cién con la sintaxis, el léxico, la ortografia y la puntuacién. En efecto, hallamos que los
estudiantes en los tres casos analizados llevan adelante intercambios y operaciones de
revision que revelan la reflexion sobre diversos aspectos linglisticos y discursivos. El
aporte particular que pudimos hacer a partir del analisis en esta tesis tiene que ver con
la diferenciacién que hacen los estudiantes entre los espacios discursivos digitales y en
linea: observamos que en los documentos de Google Drive analizados existen dos espa-
cios de escritura con sus formas linglisticas propias. La observacion de esta diferencia
es un llamado de atencion para ser cautelosos respecto de afirmaciones de caracter
general sobre las caracteristicas de la escritura digital en linea, que muchas veces bajo
consignas pesimistas no consideran como los estudiantes se apropian del lenguaje y lo
utilizan en los espacios digitales de acuerdo a los contextos particulares. Finalmente, los
intercambios y las revisiones sobre el formato aportan evidencia en favor de las pro-
puestas acerca de que la digitalidad facilita la edicién de textos, el movimiento de frag-

mentos, el trabajo sobre la puesta en pagina, etc.; pero a la vez abre un abanico de op-

ciones multimodales que hacen que la escritura sea mas compleja —como vimos en

especial en los disefios de los documentos de los casos 3°S y 4°T— ya que en la escritura

se combina el trabajo con la tipografia, el disefio de cuadros, la inclusion de imagenes,
etc. (Kress, 2005; Jewitt, 2009; Tabachnik, 2012). En este sentido, el aporte que introdu-
jimos tiene que ver con el analisis del concepto de disefio multimodal a la luz de las ex-
pectativas y los conocimientos de los estudiantes. Estudiamos los intercambios vy las
revisiones que produjeron (o no) los estudiantes sobre el formato del documento para
indagar si estan considerando un nivel de disefio multimodal del documento, y cuales
son las consideraciones que hacen sobre las herramientas del formato y qué valor le
dan a las potencialidades de edicion en la escritura digital de acuerdo al tipo de trabajo
gue realizan.

Por dltimo, nos detenemos en que el analisis de los intercambios y de las accio-
nes llevadas adelante por los participantes nos permitio, asimismo, analizar cémo se

negocian los significados durante el proceso de escritura digital y colaborativa y tam-
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bién cdmo, a partir de esto, se asumen y reconfiguran los roles en el interior del grupo.
Describimos la utilizacion de diversas estrategias de mitigacidn en la negociacion, lo que
es coincidente con lo sefialado por Ferrari y Bassa (2017) quienes sostienen que los es-
tudiantes movilizan diversos recursos relacionados con la modalizacién y la evaluacion
para realizar diversos comentarios metadiscursivos sobre el texto que escriben. Esto
puede ser ampliado a la luz de las observaciones hechas en esta tesis: no solo recurren
a estrategias de la modalizacion y la evaluacidén para hacer comentarios metadiscursi-
vos, sino que también utilizan estos recursos para organizar la tarea de escribir, salvar
desacuerdos y negociar acerca del contenido, el lenguaje y el formato de sus escritos.
En cuanto a los recursos linglisticos que ponen en juego los estudiantes en sus inter-
cambios, observamos que entre los estudiantes de nivel secundario, que probablemen-
te guarden entre ellos vinculos mas solidarios y de compafierismo, existe mayor canti-
dad de estrategias mitigadoras de la amenaza a las imdagenes sociales de los compafie-
ros. En cambio, en el grupo de superior se observo el desarrollo de acciones amenazan-
tes sin tantas estrategias de la cortesia verbal que las mitigaran. En este sentido propu-
simos que existen diferencias en cuanto a las agendas particulares de los grupos estu-
diados en cada caso: mientras que para los estudiantes de nivel secundario los inter-
cambios revestirian una importancia crucial no solamente en cuanto a la tarea, sino
como un espacio de organizacién y regulacién de las relaciones sociales, grupales e
identitarias entre ellos, para los estudiantes de nivel superior, en cambio, la comunica-
cién esta esencialmente centrada en la resolucion de la tarea. Por ultimo, el cruce entre
los procesos de interaccidn y las acciones que llevan adelante los participantes nos
permitid profundizar el andlisis sobre la negociacién y configuracién de los roles en el
equipo de trabajo. En los tres casos analizados hallamos una distribucién desigual de las
tareas y los roles en la escritura digital colaborativa y, en efecto, observamos que alli se
pone en juego una matriz de identidades sociales (Olinger, 2011). Sin embargo, el apor-
te que podemos hacer a partir de las particularidades de los casos estudiados se cifra en
la relacién entre los roles negociados y asumidos en el proceso de escritura digital y
colaborativa con otros aspectos cruciales como las trayectorias individuales, las formas
de interactuar en el desarrollo de la tarea, junto con las particularidades de las consig-

nas especificas de trabajo.

192



A modo de cierre diremos que en esta tesis hemos analizado detalladamente
tres casos de escritura digital y colaborativa para entender como son las negociaciones
y las revisiones que llevan adelante estudiantes de distintos niveles educativos cuando
tienen que resolver una tarea especifica. Si bien hallamos resultados interesantes para
el campo de los estudios sobre los discursos digitales y sobre los procesos de escritura,
y también hicimos algunas observaciones significativas para el campo de la diddactica de
la Lengua y la Literatura, entendemos que resultarian valiosos nuevos trabajos sobre los
procesos de escritura digital y colaborativa que se enfocaran en aspectos que aqui no
hemos abordado. El estudio de la retroalimentacidén que pueden aportar los docentes
durante el proceso de escritura digital y colaborativa, la comparacién en los procesos de
escritura digital y colaborativa entre grupos de estudiantes que realicen la misma tarea,
el contraste entre trabajos realizados de forma manuscrita y otros llevados adelante a
través de tecnologias digitales constituyen, en este sentido, un promisorio campo para

investigaciones futuras.
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(Qué llevamos al aula? Algunos apuntes didacticos

El interés creciente que se observa desde hace varios afios
por investigar lo que pasa por la mente de un escritor
cuando compone un texto, [...] estd relacionado

con la preocupacion por ensefiar a escribir

a nifios y adolescentes.

Maite Alvarado

Como leemos en el epigrafe de Maite Alvarado (2001), en general los estudios que se
enfocan en los procesos de escritura buscan entender como ensefiar a escribir o, mejor
dicho, cémo facilitar el aprendizaje de la escritura a los estudiantes de diversos niveles
educativos. Esta tesis no es la excepcion: su interés Ultimo es producir una contribucion
para la didactica de la Lenguay la Literatura, en general, y para la didactica de la escritu-
ra, en particular. En estos apuntes, entonces, nos detenemos en algunas observaciones
hechas en las pdaginas anteriores en funcion de las aulas de clase. Creemos que esto es
pertinente porque no siempre docentes y estudiantes tienen en cuenta de forma cons-
ciente la importancia de aprender y ensefiar el proceso de escritura; por el contrario,
tienden a concebirlo de un modo estrictamente normativo (correccidon en cuanto a la
ortografia y la gramatica), sin considerar la importancia de ensefiar y aprender la estruc-
turacién de las ideas, los aspectos retdricos y enunciativos y los géneros discursivos, asi
como también de reflexionar acerca de las representaciones sobre las practicas de lec-
tura y escritura en los diferentes contextos socioculturales (Arnoux, di Stefano y Pereira,
2002; di Stefano y Pereira, 2004; Carlino, 2005; Magadan, 2018a).

En primer lugar, debemos sefialar que, para los profesores, la plataforma Google
Drive constituye una herramienta de mucho valor, en especial cuando se trata de pro-
poner u organizar trabajos grupales, gracias a la opcidn disponible del Historial de Ver-
siones. Esta opcion es beneficiosa para los docentes en dos sentidos particularmente:
por un lado, el historial de versiones permite que los docentes puedan observar las revi-
siones gque van haciendo los estudiantes durante el proceso de escritura digital y, de
esta manera, pueden explorar los aspectos particulares de esas revisiones y correccio-
nes, a la vez que entender cdmo evallan sus propios escritos, es decir, si se detienen en
aspectos del contenido, del lenguaje, del discurso académico y/o del formato visual. Asi,
podran tener un panorama mas claro acerca de cdmo se van desarrollando las practicas

de escritura y saber de qué manera pueden contribuir con esto. En este sentido, el gran
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beneficio para la didactica de la escritura se sustenta en que los docentes, gracias a la
plataforma Google Drive, pueden hacer un seguimiento especifico de como trabajan los
grupos (Magadan, 2013) y asi pueden obtener informacion que les dé pautas sobre
aquellos aspectos que deben trabajar mas en sus clases, o en qué tematicas y/o estra-
tegias los estudiantes requieren mayor andamiaje para avanzar en sus aprendizajes. Por
otro lado, el Historial de Versiones habilita a los docentes a observar con claridad las
estrategias de escritura que ponen en juego los estudiantes, esto implica saber qué es-
tudiantes trabajan en la produccion del documento y en qué contribuye cada uno espe-
cificamente. De esta manera, se puede evitar que la tarea de escritura recaiga sobre un
solo participante del grupo de trabajo o que haya participantes ociosos en la escritura
colaborativa. Si bien algunos docentes podran usar y valorar esta posibilidad de Google

Drive como una herramienta de control pandptico y punitivo sobre las practicas de los

estudiantes —y de esta manera sancionar aquellas practicas y situaciones que conside-

ren inadecuadas— entendemos que no es eso lo realmente valioso de esta plataforma.

En cambio, destacamos que los docentes, al tener un control mds pormenorizado sobre
las estrategias de escritura, podran planificar la ensefianza de la escritura —en todas sus
etapas— dar seguimiento a los avances en la produccion escrita, intervenir para resolver
situaciones problematicas y proveer guia durante el proceso de escritura.

En segundo lugar, los intercambios y las revisiones que se producen en la plata-
forma Google Drive pueden constituir excelentes insumos para las clases de Lengua y
Literatura, ya que en ellas se pueden leer las dudas que van surgiendo entre los estu-
diantes y las decisiones que toman en su proceso de escritura y en sus interacciones. En
este sentido, en las clases regulares, los docentes pueden tomar como ejemplos o como
punto de partida los intercambios y las revisiones de los estudiantes para avanzar en la
reflexion sobre el lenguaje vy la gramatica a partir de los usos que hacen los propios ha-
blantes en situaciones auténticas de escritura e interaccion. En efecto, muchos de los
intercambios y las revisiones analizadas (y listadas en los Anexos) pueden contribuir a la
ensefianza y a la reflexién metalingUistica sobre la ortografia, la puntuacion, los aspec-
tos morfoldgicos y sintacticos (conectores, concordancia, tiempos verbales, etc.), los
géneros discursivos y las estrategias de coherencia y cohesidn, entre otros. Retomando

a Finocchio (2010), quien propone que es necesario transformar la revisién y la reescri-
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tura en contenidos de ensefianza en el aula fijando criterios, aspectos de revision y mo-
dalidades de resolucion, entendemos que a partir de estos casos auténticos de revision
e interaccion, los docentes pueden modelizar estas practicas de escritura, listar aspec-
tos importantes a revisar, formular criterios especificos y reflexionar sobre su importan-
cia para mejorar la calidad de los escritos. Asimismo, las interacciones registradas en los
margenes de los documentos pueden constituir insumos para la reflexion metalingUisti-
ca y metadiscursiva sobre las caracteristicas de la oralidad y la escritura presentes en los
discursos digitales, en este sentido, se puede trabajar en las clases de Lengua y Literatu-
ra sobre las caracteristicas y potencialidades de diferentes géneros, sobre el continuum
oralidad-escritura, sobre las variedades linglisticas y la adecuacién al registro en con-
textos situacionales y genéricos particulares (Magadan, 2013; Magadan, 2018b).

En tercer lugar, como observamos a lo largo de la tesis, el tipo de consigna dada
a los estudiantes resulta crucial para los intercambios vy las revisiones que se desarro-
llan en el proceso de escritura digital y colaborativa. En este sentido, diremos que aque-
llos trabajos practicos que constan de una serie de preguntas o de consignas para resol-
ver no favorecen que los estudiantes desarrollen una mirada critica sobre la elaboracion
del escrito; por el contrario, este tipo de trabajo propicia que busquen completar las
respuestas y engrosarlas cuantitativa mas que cualitativamente. Coincidimos, en este
aspecto, con Alvarado y Cortés (2001), quienes afirman que es necesario que la escuela
enfrente a los jovenes a tareas de escritura que planteen desafios interesantes, que se
presenten como problemas y demanden, para su resolucion, la puesta en practica de
estrategias diversas. Por otro lado, las consignas de “preguntas y respuestas” favorecen
las practicas de copiar y pegar materiales y recursos de internet. Esto no implica que los
estudiantes no lean y/o entiendan la informacion que seleccionan de internet, como se
pudo ver en algunas de revisiones y reformulaciones que realizan; en efecto, los estu-
diantes copian el material e incluyen reformulaciones para ordenar la informacion y
ocultar las marcas polifonicas, sin embargo, estas relecturas no generan procesos de
mayor elaboracidén ni tampoco revisiones macrotextuales. En este aspecto, entonces,
coincidimos con Cano (2010), quien entiende que las practicas de copiar y pegar se re-
lacionan con tareas que prevén como resultado textos que ya existen, y por esto los
estudiantes no ponen en funcionamiento estrategias de escritura vinculadas a la refor-

mulacion global de la informacion. En contraposicidon con estas practicas, observamos
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gue cuando las consignas son de caracter mas abierto y creativo, o proponen un trabajo
de campo, favorecen que los estudiantes comprometan una mirada mas personal y cri-
tica sobre el texto que estan desarrollando, y realicen revisiones macrotextuales aten-
diendo a la originalidad de su trabajo, la validez de lo que exponen y la coherencia y
cohesién en sus escritos. En este sentido, podemos proponer que, si los docentes aspi-
ran a que sus estudiantes utilicen internet como una fuente de recursos pero no que
copien y peguen informacion en sus escritos de forma acritica, deberan generar consig-
nas que les exijan elaboraciones propias sobre los materiales obtenidos de la red. Por
ultimo, hemos observado que los tipos de consignas se relacionan con los roles que los
participantes pueden asumir y negociar: hemos visto que, mientras que los trabajos
mas apegados a contenidos académicos y escolares tienden a favorecer que los estu-
diantes con “mejores” trayectorias académicas dirijan la escritura y los procesos de eva-
luacion y control, los trabajos de orden creativo favorecen un acceso mas igualitario a
las funciones de control y evaluacion del escrito.

Por ultimo, es necesario detenernos en el lugar que juegan los procesos de re-
troalimentacion entre los estudiantes a la hora de realizar los escritos: en el andlisis pu-
dimos observar que los estudiantes trabajan colaborativamente a partir de las interac-
ciones comunicativas que desarrollan y esto les permite aclarar dudas, establecer nego-
ciaciones sobre algunos puntos y controlarse mutuamente en el avance del proceso
escritor. Como sefiala Magadan (2018a) la tarea de redaccidn grupal invita a los alum-
nos a estar mas atentos y a tener que justificar sus decisiones vinculadas con la eleccién
de las palabras, la construccion de las frases y/o el estilo. En los casos investigados esto
se produce de forma espontanea, ya que, por decisiones tedricas y metodoldgicas pre-
vias, desde nuestro lugar docente no dimos indicaciones precisas sobre las formas en
gue los estudiantes debian interactuar entre si. En este sentido, y considerando el valor
gue tienen estos intercambios, entendemos que seria pertinente guiar mas a los estu-
diantes en la tarea de escritura grupal, para incentivar la colaboracion y el aporte con-
junto de retroalimentacién. A su vez, si los docentes participan con sus comentarios y
observaciones a través de intervenciones pertinentes y adecuadas, pueden modelizar
estas intervenciones para sus alumnos. Asi también, los docentes aprovecharian las
potencialidades de la plataforma para brindar retroalimentacién a sus estudiantes vy, asi,

favorecer el andamiaje en el proceso de escritura. Cano (2010) sefiala que uno de los

197



problemas en la didactica de la escritura se cifra en que, a pesar de que son muy diver-
sos los aspectos a revisar en un texto, en general las correcciones son muy especificas
cuando se trata de aspectos normativos, pero inespecificas en las dificultades globales
del escrito, con marcas o expresiones que no orientan a los alumnos en la posibilidad de
resolver los problemas. Entendemos, que una plataforma como Google Drive puede
contribuir con el proceso de retroalimentacién sobre algunos aspectos como la organi-
zacion en parrafos, el [éxico, los tiempos y modos verbales, la adecuacion al género y al
registro, la coherencia y cohesién textual, entre otros. Siguiendo a Lankshear y Knobel
(2011), sostenemos que este tipo de plataformas permiten proveer retroalimentacién
continua a través de preguntas y sugerencias hechas en cada documento, y, de esta
manera, hacer un aporte para que los estudiantes vean la escritura como un proceso
sostenido que implica muchas etapas de revision, y no como un producto corregido y
finalizado.

Mas alld de las potencialidades de la plataforma Google Drive, podemos hacer
algunos apuntes de caracter mas general a partir de las observaciones de la tesis.
Creemos que la escritura digital y colaborativa constituye una practica enriquecedora
para docentes y estudiantes porque lleva a repensar la escritura como una practica so-
cial y situada que implica aspectos cognitivos del procesamiento individual, junto con
negociaciones y revisiones grupales de acuerdo a las exigencias y los requerimientos del
contexto sociocultural. Por otro lado, una practica de alfabetizacion como la escritura
digital y colaborativa, permite repensar y renegociar los roles entre docentes y estu-
diantes. Esto quiere decir que mas alla de los roles propios del sistema educativo, entre
estudiantes que escriben un texto para obtener una calificacién 6ptima, y los docentes
gue leen los textos para corregirlos y determinar las calificaciones, una practica como la
escritura digital y colaborativa habilita una reestructuracién, por lo menos provisoria, de
esos roles. Alumnos y docentes pueden leer como “lectores” y no solamente como eva-
luadores y alumnos, y asi entablar un didlogo colaborativo, en el que se provean inter-
pretaciones, opiniones, observaciones y sugerencias en la elaboracién de los escritos

(Cassany, 1993).

En los apuntes anteriores intentamos pensar como las observaciones hechas a lo

largo de la tesis podian contribuir provechosamente con la didactica de Lengua vy Litera-

198



tura. Entendemos que la escritura colaborativa con tecnologias digitales constituye una
experiencia Unica tanto para la reflexién sobre los procesos individuales a la hora de
componer un texto, como para poner de manifiesto la dimensién comunicativa de la
escritura, como practica social y situada que tiene determinaciones propias de los con-
textos socioculturales y de los géneros discursivos. Es necesario, si se busca ensefiar a
escribir en cualquier nivel educativo, detenerse y reflexionar sobre estos aspectos, para
intentar integrarlos en las practicas didacticas cotidianas en el aula y para, a partir de
esas reflexiones, enriquecer las consignas de modo que constituyan oportunidades para

los estudiantes en su aprendizaje de la escritura.
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Anexos

Anexo I: Consignas
CONSIGNA 3°S

Nombres:
Curso:
Materia:
SALIDA DIDACTICA

1. Completar el siguiente cuadro comparativo entre la obra presenciada y la obra leida. Es im-
portante que comparen como eran los personajes fisicamente y su personalidad, si los actores
respetaron el guion, si la escenografia era correcta, etc.

MADE IN LANUS (Obra presenciada) COMPARACION MADE IN LANUS (Obra leida)

YOLI

MABEL

EL NEGRO

OSVALDO

ESCENOGRAFIA

2. Desarrollar si encontraron alguna diferencia argumental (las cosas que pasaron) entre la obra
leida y la representada. (¢Sucedié algo en la obra que no estaba en el libro, o viceversa?)

3. Elaborar una critica grupal acerca de la obra presenciada (incluir cosas positivas y negativas).
La misma debe tener un cierre en el que se la recomienden o no a otra persona.

4. Investigar y responder:

a. éDénde se localiza el Parque Lezama?

éPor qué es relevante en torno de la historia y la fundacion de Buenos Aires?
éA qué se debe su nombre?

¢Quién disefia el Parque a fines del siglo XIX? Desarrollar

¢Qué estatuas y esculturas podemos encontrar actualmente en el Parque?

oo o

5. Investigar acerca de los personajes del paseo de la historieta. Elegir uno (aungue no lo haya-

mos llegado a visitar) y desarrollar una breve redaccién sobre él. Incluir su historia, quién era su
dibujante, de qué época es, cudles eran sus caracteristicas principales, etc. Incluir también una

fotografia.

6. Desarrollar una opinién personal (una por cada integrante del grupo) acerca de TODA la sali-
da didactica.
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Consigna 4°S

Esta consigna forma parte de un trabajo mas extenso que implica la elaboracion de un

cortometraje a partir de una historia original de los estudiantes divididos en grupos.

1. A partir de la historia imaginada para el cortometraje, escribir el guion que guiard su

actuacion y filmacion.

2. El guion debe incluir una breve narracion de los eventos del cortometraje, los dialo-
gos que entablaran los personajes entre si y una descripcion de la escenografia de las

escenas en las que se desarrolla la accion del cortometraje.

Consigna 4°T

Trabajo de Investigacién111

Tema: variacion en las protasis condicionales de los hablantes del espafiol en la Argenti-

na
Objetivo: evaluar la actualidad de la hipdétesis del trabajo de Beatriz Lavandera.

Metodologia para recoger datos: entrevistas presenciales y toma de datos de audios de

whatsapp y de videos de la television no ficcional.

Partes del trabajo: introduccidn, objetivos, marco tedrico, metodologia, andlisis de los

datos, presentacion de los datos utilizando un grafico, conclusiones.

" Durante el primer cuatrimestre del afo, los estudiantes habian leido los trabajos de William Labov

acerca de la variacion en el fonema /r/ en los almacenes de NY, y de Beatriz Lavandera acerca de la va-
riaciéon en las proétasis condicionales en los hablantes de la Argentina. A partir de esas lecturas se les
propuso a los estudiantes la realizacién del trabajo de investigacién.
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Anexo II- Imagenes de los intercambios

Caso 3°S

INTERCAMBIO 3°S: #Comparacién'*?

22 jun. 2016

chicas una pregunta en el punto uno
que se puede poner en la
comparacian de la yoli , de Osvaldo y
la escenografia ?

INTERCAMBIO 3°S: #Diganme

Resolver ©
22 jun. 2016 esolver 1

chicas! diganme si esta bien lo que
puse en lo de la Yoli, ah para mi no
estaba bien |la escenografia, porque
se acuerdan que la Yoli le grita al
Vecino, y era como gue estaba el patio
de la casa y la mitad era el living?

Responder...

INTERCAMBIO 3°S: #ColoresChillones

INTERCAMBIO 3°S: #Reojo

Texto seleccionado:
d.
Meli, los colores de las letras los pusiste vos?

Responder

Si, por?

23 jun. 2016

porgue al principio lo miré de reojo y &l color no
se distingue mucho. Yo lo pondria un poco mas
0SCUro.

23 jun. 2016

resuelto

23 jun. 2016

Reabierto

25 jun. 2016

resuelto

I mismas

también chicas digan si les gustan los colores, igual
si no les gustan los cambiamos,

Responder

| para mi los colores son muy chillones,
tendriamos gue poner un tono mas claro ¢ no?

23 jun. 2016

| I

I'si como quieras, le pongo unos iguales a esos
pero mas claro?
23 jun. 2016

| si, dale

23 jun. 2016

, I orcodo como

resuelto

23 jun. 2016

INTERCAMBIO 3°S: #Patoruzu

22 jun. 2016 - Reabrir -

- uno?? estaria bueno patoruzu

23jun. 2016 REsolEs

chicas en el punto 5, como seria un
personaje para todas o cada una elige

23 Jun. 2016

creo que es solo uno

Responder. ..

112 ™ .
Utilizamos avatares grises para proteger la

identidad de los participantes




INTERCAMBIO 3°S: #Muyloven
&

23jun. 2016
Chicasl ; QQué mas pondrian? Hay que
tener en cuenta que tenemos que
comparar personalidad, aspecto fisico
y si el actor respetd el guion. ..

Resolver =

| 23jun. 2016

si es verdad, podriamos poner que se

~ vela muy joven, ya que en el libro
nosotras porai lo imaginabamos mas
mayor.

| 23 jun. 2016

dale ;Lo ponés?

INTERCAMBIO 3°S: #MasProlijo

Reabrir

Texto seleccionado

23 jun 2016

Es relevante ya que el parque estaria situado en
&Y sien vez de escribir la consigna y abajo la

respuesta ponemos primero todas las consignas y al
final respondemos todo?

Responder

comao quieras, estaria bueno nose, asi lo
hacemos mas prolijo

23 jun. 2016

Dale. ;Lo hago ahora?

23 jun. 2016

si dale

23 jun. 2016

Marcado como

resuelto

23 jun. 2016

INTERCAMBIO 3°S: #PuntoTres

Resolver

25]jun. 2016

chicas avisen cuando van a querer
hacer el punto 3

Responder. ..
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INTERCAMBIO 3°S: #Mafalda

23 jun. 2016 ~

seleccionado:

y m—

MAFALDA

¢ Aca elegimos Mafalda o algin otro? O sea, Mafalda
esta bueno, pero pregunto

Responder - Resolver

COmO quieras, Pec NOse porai Creo que va a ser
muy usado yo decia patoruzu que nose siva a
ser tan usado asi hacemos algo distino, pero
igual como quieran, igual mafalda esta bueno
tmb

23 jun. 2016

si gueres hacemos Patoruzl, no se. esperemos
a que se conecten Ludmiy Costy.

23 jun. 2016

sisi dale

23 jun. 2016

INTERCAMBIO 3°S: #Opiniones

23 jun. 2016 = Reabrir

A mi la salida me gusté muchisimo, aunque de la
Quien escribid cada una de |as opiniones?

Responder

I - --co coro

esuelto

27 jun. 2016

Al afiadir un comentario, se reabrira este

INTERCAMBIO 3°S: #ConsignasYRespuestas

23 jun. 2016 - Reabrir

| Desarrollar

que dicen si le cambiamos la fuente a las letras de
las consignas, y las respuetas en otro o el mismo?

Responder

suelfo

30 jun. 2016




INTERCAMBIO 3°S: #Foto

27 jun. 2016 D -

la foto dejamos esta o la cambiamos?

Responder. ..

INTERCAMBIO 3°S: #DemasPersonajes

_ Resolver

27 jun. 2016

y pongo los nombres de los demas
 persenajes de Mafalda?

27 jun. 2016
umm...nose, porai no hace falta
30 jun. 2016

que piensan las demas???7?

INTERCAMBIO 3°S- #ObraEscrita

Pongo "el texto" o "en la obra escrita por Nelly
Fernandez Tlscornia"?

Responder - Resolver

r

| obra escrita creo que es mejor
30 jun. 2016

ok
30 jun. 2016

| 30jun. 2016
Texto seleccionado
. u el texto.

INTERCAMBIO 3°S- #YaFue
I

30 jun. 2016

Resolver :

puse eso nose si esta bien

30 jun. 2016

si, ya fue

INTERCAMBIO 3°S- #HabiaAlguna

30 jun. 2016

Resolver

Habia alguna?

30 jun. 2016

ayy ni idea, pero sinc hay ponemos q
no habia no??

INTERCAMBIO 3°S: #lmaginacién

30jun. 2016 Resolver
Falta esto, no tengo imaginacién
chicas
| 30jun. 2016

uhh haber , podemos poner Igo todas
y unirlo todo despues

INTERCAMBIO 3°S: #FaltabaEso

30 jun. 2016

Resolver

Recomendas la obra a los demas?

30 jun. 2016

ahh mal faltaba eso




Caso 4°S

INTERCAMBIO 4°S- #NoEntiendoNada

Dialogo y Descripcion de las Escenas:

Che empezemos .

No entiendo nada el de esto
Si si

Sii

INTERCAMBIO 4°S- #Comentarios

Mariana? ¥ Roberto ahre no emmm sara me gusta y lucas
Dialogo y Descripcion de las Escenas
Primer escena:

Mariana
Chicas, ahi no van los comentarios

perdonn

Si tenemos que empezar como dijo fran

‘ Marcado como resuelto

Intercambio 4° S- #EIGrupo

CHICOS PODEMOS PONER QUE LO ECHARON DEL TRABAJO, EMPreZA TRATAR
MAL A ELLA PERO SE LE VA DE LAS MANOS Y LE LEVANTA LA MANO YA QUE NO
SABE COMO SEGUIR MANTENIENDO LA CASA...LES PARECE O NO?

me quieren pegar, maltrato al personaje protagonico (?)
eu se pongamonos de acuerdo y hagamos y eso no se entenido bien

eu

Tendriamos que empezar de ofra manera, algo asi
como dijo Franco en el grupo

En la primer escena hay que poner el dialogo
que dijo Fran por el grupo

Marcado como resuelfo

INTERCAMBIO 4° S- #Amenmé Intercambio 4°S- #Elena

listol Ahora amenme

(Falta completar cosas)

Falta el dialogo !

Sisi

Hay que completar muchas cosas pero la idea ya la tenemos pero empezamos ya

Escena
Antes de la segunda escena tendria que haber un
dialogo entre Elena y Dante. Sobre que paso ese dia
en el trabajo para que Dante trate asi a Elena

| _ Marcado como resuefto
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INTERCAMBIO 4°S- #UnPoquitolargo

INTERCAMBIO 4°S- #Francisco

Ti seleccit

integrantes

Gente, no es por nada, pero es de 10 o 15 minutos,
no les parece un poquito largo?

Responder

_ Marcado como resuefto

24 ago. 2016
| N esticrto
mal

24 ago. 2016

_ Marcado como resuelto

24 ago. 2016

-Emm... Entonces, podria llamarte mas tarde te parece?
- Y si en vez de llamarme, te quedas conmigo?
Aguantaaaaaa este tampoco tanto #ansisesFrancisco
aparte Nati no te va a decir eso décimo vos si queres

INTERCAMBIO 4°S- #YYo?

INTERCAMBIO 4°S- #YéndoseDeTema

Y si en vez de flamarme, te quedas conmigo?

esto ya es mucho jajajaj

r= Resolver

nos estamos yendo de tema

25 ago. 2016

‘ _ Marcado como resuelto
25 ago. 2016

I bt
JAJAJAJ LO PUSO FRAN

25 ago. 2016

INTERCAMBIO 4°S- #Sorry

25 ago. 2016 - Reabrir

seguir viviendo juntos a pesar del acuerdo
me parece que no tienen que vivir juntos, Dante se
tendria que ir de la casa

Responder

‘ mmm.... ok dale

25 ago. 2016

‘_ Marcado como resuelto

25 ago. 20

INTERCAMBIO 4°S- #Insisto

..... ) Sele

Cuand
Eu, insisto, se esta alargando mucho
Responder * Resolver

La charla entre ellos sigui- vez mejor, veian que mientras mas se conocian tenian
muchas cosas en comun. Valeee mario sale con Natalia mira la sexta escena

Valeee mario sale con Natala mira
uhh sorry

Responder

I //=1caco como resuelto
25 ago. 2016

25ago. 2016 - Reabrir -}
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INTERCAMBIO 4°S- #AIDiaSiguiente

exto seleccionado:

25 ago. 2016 - Reabnr
Al siguiente dia, resulto ser que Laura queria

no entiendo esto

Responder

_ Marcado como resuelto

25 ago. 2016

‘ Al afiadir un comentario, se reabrira este

Caso 4°T

INTERCAMBIO 4°T- #TasEnLinea?

25 sept. 2016 - Reabrir  ~

0 seleccio

estadisticamente
lupe tas en linea?

Responder

I //i=cado como resuelto

26 sept 2016

I Reabierto

che, lo de rigor cientifico me parece demasiado
26 sept. 2016

_J'I.fiarcado como resuelto

27 sept. 2016

INTERCAMBIO 4°T- #MeGustaMas

Anadir: “sea”

Responder

me gusta mas estaditicamente valido
26 sept. 2016

_ Sugerencia rechazada

27 sept. 2016
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INTERCAMBIO 4°S- #Mario

&)
n
1)

=]
=
]
-

I 016 - Reabrr
Texto seleccionado:

9 Mariano

no es Mario?

Responder
Sisi
25 ago. 2016

_ Marcado como resueito

ago. 2016

o

INTERCAMBIO 4°S- #QuiénEs

5 ago. 2016 -

Marna

quien es ?

Responder« Resolver

INTERCAMBIO 4°T- #AndlisisFuncionalista

[
@
@
@
T
)
@
‘

Sustituir: “funcion” por “influencia®

| Responder

el andlisis es funcionalista, los usos responden
a funciones no influencias, me parece...
26 sept. 2016

Sugerencia rechazada
| 27 sept. 2016

INTERCAMBIO 4°T- #NumerosReales

%)
&
@
@
T
]
@
‘

Afiadir: “En el contexto posible se ha
manifestado la utilizacion predominante del
subjuntivo imperfecto y la ...

Responder

pero andres, yo inclui con condicional, por eso
elimine ese parrafo y hay que rehacerlo desde
los numeros reales (que aun no estan loly esta
desgrrabando mas)




INTERCAMBIO 4°T- #Figuracion

26 sept. 2016 ~
Sustituir: “figuracion” por “reflexion”

Responder

reflexion a situarse no va, busquemos otra si
figuracion te parece mal, a mi me resulta
apropiada

26 sept. 2016

| Sugerencia aceptada

27 sept. 2016

INTERCAMBIO 4°T- #Hablantes

26 sept. 2016 ~
Sustituir: “empleamos” por “emplean”
Responder

! creo que la 1ra del plural es academica y nos
situa como halbantes.
26 sept. 2016

Sugerencia aceptada

27 sept. 2016

INTERCAMBIO 4°T - #SeguimosSiguiendo

26 sept. 2016 -
Sustituir: “R” por “No obstante r*
Responder

no obstante que? si seguimos siguiendo a
lavandera
26 sept. 2016

Sugerencia rechazada
27 sept. 2016

INTERCAMBIO 4°T- #PorLoTanto

26 sept. 2016 ~
Eliminar: *, por lo tanto,”

Responder

esto es consecuencia de lo anterior, el analisis
funcionalista que hizo lavandera
26 sept. 2016

Sugerencia rechazada

27 sept. 2016
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Intercambio 4° T: A

, Anadir: “fedrnco”
i Responder

| Sugerencia rechazada

27 sept. 2016

26 sept. 2016 -~

Intercambio 4° T: B

26 sept. 2016

. Afadir parrafo

1
~%  Responder

| Sugerencia rechazada

27 sept. 2016

Intercambio 4° T: C

26 sept. 2016 -
) Sustituir: “rabajo” por “investigacion”
| Responder

] Sugerencia aceptada

27 sept. 2016

Intercambio 4° T: D

26 sept. 2016 -
, Anadir: “elaborar’

" Responder

Sugerencia aceptada

27 sept. 2016

Intercambio 4° T: E

26 sept. 2016

. Ahadir parrafo

1
! Responder

Sugerencia rechazada
26 sept. 2016

Intercambio 4° T: F

26 sept. 2016

. Anadir: ‘e contexto”

f Responder

Sugerencia aceptada
26 sept. 2016

Intercambio 4° T: G

26 sept. 2016 ~
Anadir: “En consecuencia hay”

| Responder

i Sugerencia aceptada

26 sept. 2016




Intercambio 4° T: H

26 sept. 2016 ~

. Sustituir: “existen” por ©"

1
'  Responder

Sugerencia aceptada

26 sept. 2016

Intercambio 4° T: |

26 sept. 2016 -
,  Ahadir: ‘pero que en el medio existen un amplio
¢

1 espectro de situaciones hipotéticas,”

Responder

Sugerencia aceptada

26 sept. 2016

Intercambio 4° T: J

26 sept. 2016 -
Anadir: “ef contexto real y contrario son dos
extremos de grado de probabilidad”

Responder

| Sugerencia aceptada

26 sept. 2016

Intercambio 4° T: K

26 sept. 2016 ~

Eliminar: “n"

Responder

Sugerencia rechazada

26 sept. 2016

Intercambio 4° T: L

26 sept. 2016 -
. Eliminar: “de”

Responder

Sugerencia aceptada
26 sept. 2016

Intercambio 4° T: M

26 sept. 2016 ~

1

Anadir: “en relacion a”

i Responder

| ISugerencia aceptada

26 sept. 2016

Intercambio 4° T: N

26 sept. 2016 ~
Sustituir: “e/ objetivo” por “la finalidad”
| Responder

|Sugerencia aceptada

26 sept. 2016

215

Intercambio 4° T: N

Anadir: “de la lengua”
== =& ' Responder

| _Sugenencaa aceptada

| 96 sept. 2016

Intercambio 4° T: O

., Sustituir: “observar’ por “describir’
¢
*— % Responder

] _ Sugerencia aceptada

* 26 sept 2016

Intercambio 4° T: P

| Eliminar: “inal”

i Responder

| _ Sugerencia aceptada

| 26 sept. 2016

Intercambio 4° T: Q

26 sept. 2016 -

, Anadir: °7
d Responder

_ Sugerencia aceptada

26 sept. 2016

Intercambio 4° T: R

26 sept. 2016 -

. Anadir: funciones y°
1

! Responder

_ Sugerencia aceptada

26 sept. 2016

Intercambio 4° T: S

B _

Sustituir: “o” por “a”

26 sept. 2016 -~

| Responder

| _ Sugerencia aceptada

— W 55 sept. 2016

Intercambio 4° T: T

., Afiadir: “‘que pretendemos evaluar’
d Responder

Sugerencia aceptada
26 sept. 2016




Intercambio 4° T: U

Sustituir: “de edad " por ©”

—_— e Responder

Intercambio 4° T: AB

26 sept. 2016 -
Sustituir: “£” por “Consideramos que e”
Responder

_ Sugerencia aceptada _Sugepencr’a aceptada
26 sept. 2016 26 sept. 2016
Intercambio 4° T: V Intercambio 4° T: AC
_ 26 sept. 2016 ~

_: Sustituir: “y" por °”

26 sept. 2016 ~
Sustituir: “los” por “ef criterio de”

B | Responder Responder

_ Sugerencia aceplada _ Sugerencia aceptada

26 sept. 2016 - 26 sept. 2016

Intercambio 4° T: AD
Intercambio 4° T: W _ 26 sept 2016 -
| Anadir: “a hipolesis”

. Anadir: “y educacion”

" Responder

_Sugerenc{a aceptada
_Sugerencr’a aceptada

—* 26 sept. 2016
26 sept. 2016

Intercambio 4° T: AE
R ° .
Intercambio 4° T: X I 26 sept. 2016 -
Sustituir: /2" por “Esia”
{ _ i o 26 sept 2016 - Responder
s Sustituir: “estudio” por “analisis”

3 Responder

_ Sugerencia aceptada
_ Sugerencia aceptada

26 sept. 2016
26 sept. 2016

Intercambio 4° T: AF

Intercambio 4° T: Y

Anadir: ‘deferminados”

. Sustituir: “Nuestra” por “La”
g Responder

Responder

_ Sugerencia aceptada
26 sept. 2016
_ Sugerencia aceptada

26 sept. 2016

Intercambio 4° T: AG

Intercambio 4° T: Z

[ 26 sept. 2016 -
Anadir: “Por este mofive”

| Sustituir: “af’ por “en”

" Anadir: “a préactica del”

] _ Sugerencia rechazada
Responder

! 26 sept. 2016

Intercambio 4° T: AH
_ Sugerencia aceptada

26 sept 2016

]
Intercambio 4° T: AA

Aiadir: “En consecuencia®
Responder

_ ot. 20 _Suge:‘encra rechazada

. Sustituir: “fodo” por “esfe”

1

— ¥ o6 sept. 2016
! Responder

Intercambio 4° T: Al
_Sugerenma aceptada

26 sept. 2016

Afadir: “en deferminados contextos”
Responder

_Sugerenc{a aceptada

26 sept. 2016
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Intercambio 4° T: AJ

26 sept. 2016 -
Sustituir: “un analisis” por “un enfoque”

Responder

| _ Sugerencia rechazada

| 26 sept. 2016

Intercambio 4° T: AK

]
3
W
@
T

]
o

‘

Afadir: “para el analisis”

Responder

Sugerencia aceptada
b6 sept. 2016

Intercambio 4° T: AL

[x]
&
@
&
.
X
o
‘

Eliminar: “nie’

A
@
w
3
a
@

Sugerencia aceptada
26 sept. 2016

Intercambio 4° T: AM

o
&
73
@
-

]
@

‘

Anadir: “que”

Responder

Sugerencia aceptada
26 sept. 2016

Intercambio 4° T: AN

[
&
I
o
.

o
@

‘

Anadir: Ia autora”

Responder

Sugerencia aceptada
26 sept. 2016

Intercambio 4° T: AN

=)
4
W
@
=]
=
@
‘

Sustituir: 2" por 2"

Responder

Sugerencia aceptada

—* 26 sept. 2016

Intercambio 4° T: AO

%]
=1
w
o
T
)
@
‘

Sustituir: “usado” por “utilizado”

Responder

Sugerencia aceptada
26 sept. 2016

Intercambio 4° T: AP
L 25 sept. 2016 -
Anadir: ‘que
Responder

Sugerencia aceptada
! 26 sept. 2016
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Intercambio 4° T: AQ

Anadir: “de la lengua”

Responder

Sugerencia aceptada
26 sept. 2016

Intercambio 4° T: AR

]
@
0
@
T

Eliminar espacio

Responder

Sugerencia aceptada
26 sept 2016

Intercambio 4° T: AS

]
[+
w
@
.

Sustituir: “R"por “Los r’

Responder

Sugerencia aceptada
26 sept. 2016

Intercambio 4° T: AT

Anadir: ‘el tecrica”

Responder

_ Sugerencia aceptada

26 sept. 2016

Intercambio 4° T: AU

Eliminar: “frabajo de”
| Responder

_ Sugerencia rechazada

" 26 sept 2016




Anexo III: Imagenes de las revisiones en el corpus

Caso 3°S

Revisién 3°S #EIParquelezama

4) Investigar y responder:
¢ Dande se localiza el Parque Lezama?
a.

se encuentra en el barrio de la boca

4) a. El parque Lezama se localiza en La Boca, limita con los barrios San Telmo y Barracas

y esta delimitado por las calles Defensa y Brasil y las avenidas Martin Garcia y Paseo
Colon.

4

a. Bparguetezamall parque Lezama es un tradicional paseo en la ciudad de buenos
aires, se localiza en La Boca, limita con los barrios San Telmo y Barracas y esta definido por
las calles Defensa y Brasil y las avenidas Martin Garcia y Paseo Colon.

Revision 3°S #SuNombreSeDebe
i A qué se debe su nombra?
3u nombre se debe al terrateniente de salta Jose Gregorio de Lezamal ezama.

c. Su nombre se debe al terrateniente de Salta José Gregorio de Lezama. Lezama habia
comprado el terreno a principios de 1857 para instalar su casa de veraneo. Su primera
csposa, Maria Carolina de Alzaga, hizo tracr colecciones de cjemplarcs de plantas cxdticas
de todas partes del mundo. Vivieron alli 17 afios. Al fallecer su esposa, Lezama se casa con
su cufiada, Angela de Alzaga. CuanguSamamgzama fallece, su viuda cede el parque
a la Municipalidad de Buenos Aires por una pequeiia suma de dinero, con la condicion de
quc fucra un lugar publico y quc llevara ¢l nombre de su marido.

Revisidn 3°S #MabelFueBienRepresentada

., no solo
isicamente sino también en su

de lo que es en realidad

durante el exilio.




Revisidn 3°S #AcordeASuTrabajo

el negro no se westavestia
adecuadamente ya que su
ropa no daba el aspecto de
trabajador

La ropa del Negro no era
acorde a su trabajo ya que,

no tenia | N

mecanico.

elregreRo-sevesta
adeeuadamenteyaguesu

fopa-he-dabaelaspectode
trabajadsr [ampoco daba la

impresion de estar
impaciente por irse a
Narteameérica.

La ropa del Negro no era
acorde a su trabajo ya que,
no tenia el aspecto de un
mecanico. Tampoco daba la
impresion de estar
impaciente por irse a
MNorteameérica. El negro fue
caracterizado coma un
hombre muy joven esc le
hizo perder mas el sentido a

I que la yoli fue

frepresentada mas mayor.

La ropa del Negro no era
acorde a su trabajo ya que,
no tenia el aspecto de un
mecanico. Tampoco daba la
impresion de estar
impaciente por irse a
Morteameérica. El negro fue
caracterizado como un
hombre muy joven eso le

hizo perder mm
la obra ya que, la ¥ Yoli fue

representada mas mayor.

Revisién 3°S #Mafalda

MAFALDA:

FIRERLIA:

El 29 d= Setiemire de 1084 debuts oficiziments come tirs "Mafaldz", an Iz ravistz "Frimera
Planz"; sin emibarge, el personaje en s habiz sido creado en 1933 S2gdn Josguin Salvader
Lavado {Quinc), autor de "Mafalds”, y dusfic de una genuina modestia, todo empezs por
casualidad y sin que & se propusiera ninguna grandeza: “En realidad Mafslda b 3 seruna
histoneta para unz nueva lines de g Uamads Mansfisld La
agencia Agnes Publicided e encargé el frabajo & Migus! Bresct, pero como &l fenia oiros
compramisas, me io pass a mi Esto fue en 1962 Pero ls campana nuncs se hizo y ks ocho
tiras que dibufé quedsron guardsdas en un cajsn. Hasis que al afio siguisnte Julisn
Dizlgaas, ssorefana de redaccidn de Primera Plana’, me pidié una historists. Enfonces
rescafé esas firas y bueng, ahi empezd tods.

Mafalda cautivh 3 gensraciones con su simpatia a ko largo y 3 Jo ancho def plansts Se hizo
famosa s c3uss o i3 gvama de sus pregumasymmenrancs. 50 nocencis, sus ideales
libertarios, su . Estas fusron [as

¥ sus
carscteristioss mas salientes de su personzlidad y ko que [ despega del resto. Mafalds es
un cisico, una obra maests de i3 histonefa.

Mzfakiz 25 una nena curiosa, inquists y temislements irdnica, nacida de una tzics famiks
portefia. En un cusrpe de nifia despunta 1z rebeldia juvenil marcada por &l progresisma
Pera Mafaldz 25 unz rebeide sensats, no 25 Una destructors andnuics del mundo.

R= res=nta la aspiracién a hacer de éste un mundo mejor, aungus la envuslve el pesimismo
cyzacién en casi tedo o tempe debido 3 las circunstancias que lo aquejan

Ea-histarierde-Hiafald empeze-por-casusiidady simque &-se propusiere ningun= grandera:
SErrresidad-kisfa 2

elecimdomésticos
Rdiguet Brased-pero-como

ia oiros compromises- me i pasd g mi-£s

izs woha s que diby quedaron guardadas en un can
Hasta que al afio- siquiente dulisn Delpsrls, secretanio e redacoion de Primera Plana® me
[pididrama-historiefa- Cnfonoes rescaid-esas i bereno-ahiempezd-tod.
Hisfalds cautivs 5 generacines con su simpatis & ko lsrgo 5 to ancho def planeiz Se iz
famoss & causs ge fa gracie oe sus prequntas 1 comenianios su inooencis, sus ideaks

fbertanos. su ¥ Sus - Estss fuernn 2
cerscierfsices
m-otisionuma-o

o2 2 Matal

E! Munda. Al zha

amigos 5= despidan.
=2 publica Msfalds InSdits

e 0 su personsidiad y o que iz gespegs del st fisfads e
s ge fahistoriztat

El autor de esta historieta es Jeaquin Salvadaor Lavade, cuyo sobrenombre es Quing. nacid
&l 17 de julio de 1032, sunque &n los registros oficiales conste el 17 de agosts. En 1963,
una agencia de publicidad que no |a utiiza. La s aparece por primera
vez &l 28 de septiembre de 1965 en &l semanario Primers Plana y en 1885, el diario B
Mundo 2 comienza a publicar. A fines de 1957 = interrumpe a fira por la desaparicidn de
uiznie sz reanuda en el semanano Siske Dias y aparece por primera
wez en Europa. en 1072 Quino entrega [3s Glimas custra tia y hace que Mafalds y sus
1881 se estrens Buenos Aires un largometraje de Mafalda en 1988
n 1882, Todo Mafalds. La historia de Mafalds empezd por

Revision 3°S #VestiaAdecuadamente

el negro no se vestia
adecuadamente ya q

el negro no se vestavestia
adecuadamente ya que su
ropa no daba el aspecto de
trabajador

Revisién 3°S #MuyBienCaracterizada

La yoli en |a obra estaba
muy bien caractenzada, ya
que el vestuario y las
expreciones eran las
mismas

La yoli en la obra estaba
muy bien caractenzada, ya
que el vestuario y las

exprecienesexpresiones
eran las mismas.
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Revision 3°S #Ami

% Ami me parecio muy bueno el recorrido y el compartir con mis comparieras/os en el
parque Lezama, en cuanto a la obra me parecio que la mayor parte estuvo muy
buena e interesante.

% Arsi mi me parecield muy bueno el recorrido y el compartir con mis compafieras/os
en el parque Lezama, en cuanto a la ocbra me parecisio que la mayor parte estuvo
muy buena e interesante.

Revisién 3°S #EsRelevanteYaQue

(e

b. jPor qué es relevante en torno de la historia y la fundacion de Buenos Aires?
Es relevante ya que el parque estara situado en un lugar llamado PUNTAS DE
BUENOS AIRES ya que en ese lugar Pedro de Mendoza realizo la primera
fundacion de buenos aire en 1536 , luego fue abandonado por el asedio de los
indigenas locales en el siglo XVII| el parque era utilizado por la compania de
Filipinas como vendedora de esclavos.

b. Es relevante ya que el pargue estariia situado en un lugar llamado PUNTAS DE
E BUENOS AIRES ya que en ese lugar Pedro de Mendoza realized la

primera

fundacison- de BBuenos aAires en 1536 | luego fue abandonado por el
asedio de los

indiigenas- locales en el siglo XVIII-, el parque era utilizado por la
eempamtacompaiiia de

Filipinas como vendedora de esclavos.

Revision 3°S #Practicas

Curso: 3°A
Curso:3a Curso: 3°A

Revision 3°S #DesdeNuestroPuntoDeVista

2) !c en-:an!re ninguna diferencia argumental

2) En la obra desde nuestro punto de vista no encontramos ninguna diferencia argumental
ya gue la obra presenciada y a leida coinciden mayormente con todas las caracteristicas en
base de lo que se trataba la obra.

Revision 3°S #VerHistoriaDelCémic

El 29 de Setiembre de 1964 debuto oficialmente como tira "Mafalda", en la revista "Primera
Plana"; sin embargo, el personaje en si habia sido creado en 1963 (ver "Historia del comic
en Argentina - 42 parte"). Segln Joaguin Salvador Lavado (Quinc), autor de "Mafalda”, y
duefio de una genuina modestia, todo empezd por casualidad y sin que él se propusiera
ninguna grandeza: "En realidad \Mafalda iba a ser una historieta para promocionar una

El 29 de Setiembre de 1964 debuto oficialmente como tira "Mafalda”, en la revista "Primera
Plana"; sin embargo, el personaje en si habia sido creado en 1963.5egin Joaguin Salvador
Lavado (Quinc), autor de "Mafalda”, y duefio de una genuina modestia, todo empezd por
casualidad y sin que él se propusiera ninguna grandeza- "En realidad Mafalda iba a ser una
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Revisidn 3°S #LaObraEstuvoMuyEntretenida

3) Ea oEra estuvo muy entretenida

2) La obra estuvo muy entretenida

La obra en sus aspectos positivos fue muy divertida e interesante, desde el principio fue una
obra gue nos llamé mucho la atencion ya que muestra las consecuencias sociales y
sentimentales que dejé el exilio en la vida de los personajes

e

La obra en sus aspectos positivos fue muy divertida e interesante, desde el principio fue una
obra que nos llamo mucho la atencidn ya gue muestra las consecuencias sociales y
sentimentales que dejé el exilio en la vida de los personajes.

Lo negativo de ella fue |a interpretacion de algunos personajes, como Mabel y el Negro, ya
que no reflejaban lo mismo que en el texto.

Caso 4°S

Revisidn 4°S #VelatorioyFin

7 Escena:

Asesino/a Mata a Dante en la calle sin el saber el porque
8 Escena :

Velatorio y Fin

7 Escena:

Asesino/a Matamata a Dante en la calle sin el saber el pergueporgue
8 Escena :

Velatorio y Fin

FEseena:
&Eseena
Yelstarey

Revisién 4°S #CuandollegdCansado

Primera escena:

Elena esperaba ansiosa a su marido, con una cena para festejar su primer aniversario.

El cuando llegd cansado de su trabajo no presté atencidn a la sorpresa que le habia hecho
su mujer-pers-atr-, pensando que era un dia cualguieraast decidid tratarla mal ya que
habia tenido un mal dia en el trabajo

Elena esperaba ansiosa a su maride, con una cena para festejar su primer aniversario.
EEl cuando llegd cansado de su trabajo no prestd atencion a la sorpresa que le habia
hecho su mujer, persandeque-craun-diacualguiera-decidid-tratarlala tratd mal ya que
habia tenido un mal dia en el trabajo-. Decidié ir a la habitacion y lo Unico que queria hacer
era dormir para no pensar en lo que le habia pasado ese dia en la empresa.
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Revisidn 4°S #LaPsicéloga

Dante en la calle estaba con su “ amigo™ y se Cruza a la Psicologa y esta Lle tira Indirectas
al amigo para que salgan , ya que a la Psicologa le llamaba mucho la atencion ( la Psicologa
puede ser Nati)

Dante en la calle estaba con st—armige“Mano se cruza a la Psieslega-Psicologa, que era
conocida de la familia y esta le tira Indirectas al amigo para que salgan , yaque ala
PsieslegaPsicologa le llamaba mucho la atencién ( la Psicdloga

puede ser Nati) Mariano

Quinta Escena:

Dante estaba con Mario caminando por el centro, y se cruza a la Psicdloga. Ella era
conocida de la familia y €sta le tira Indirectas al amigo para que salgan , yaque ala
Psicéloga le llamaba mucho la atencion Mario (H+a-Psicologa

B serNati) Meadan

Revision 4°S- #SaltaMario

¥ entre medio de la convencion salta mario diciendo

a2
t

g
R

La charla entre ellos siguid eadawezmejermuy entretenida, también de sumo Mario.

Revision 4°S #LosMismosGustos

Mario sale con la Psicologa y se enamora de ella.

Iario sale con la Psicologa y-se-eramera- empieza a ver que tenian los mismos gustos y
sin saber el se enamora de ella

Iario sale con la Psicologa y empieza a ver que testaatenian los mismos gustos y sin saber
elel se enamora de ella

Revision 4°S- #QueriaQuedarse

Al siguiente dia , resulto ser gue laura queria guedarse con Dante y Mario con Elena |, as
que ambos charlan y se proponen preparar un plan y separarlos

Al siguiente dia , resulto ser que {Laurara gueraqueria quedarse con Dante vy Mario con
Elena , astasi que ambos charlan y se proponen preparar un plan y separarlos-.

Revisidn 4°S- #YendoMuyBien

-me alegro mucho, a mi en la empresa no me esta llendo muy bien pero estoy tratando de
solucionarlos.-le responde Dante.

-me alegro mucho, a mi en la empresa no me esta deyendo muy bien pero estoy tratando de
solucionarlos.-le responde Dante.

Revision 4°S #DecimeQuéPasa

-5i amor decime qué pasa?-le responde Elena.

-5i amor decime, jque pasa?-le responde Elena, un poco preccupada.
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Revision 4°S #HabiaRecomendado

mejor amigo) para pensar mejor las cosas. Elena estaba de acuerdo con la propuesta s«
amiga{or) Kella le habia recomendado lo mismo, ya que desde afuera se veia que la

mejor amiga) para pensar mejor las cosas. Elena estaba de acuerdo con la propuesta, Keila
y Mia le habia recomendado lo mismo, ya que desde afuera se veia que la relacion no fluia

mejor amiga) mejor las cosas. Elena estaba de acuerdo con la propuesta, Keila
y Mia le habian recomendado lo mismo, ya que desde afuera se veia que la relacion no fluia

Revisidn 4°S- #LoQueleSucedeAElla

Al siguiente dia Elena llama a sus amigas para avisarles que iba a hacer una pequefia
reunion de amigas ya que necesitaba hablar sobre lo que le sucede a ella con Dante,

Al siguiente dia Elena llama a sus amigas para avisarles que iba a hacer una pequena
reunion de amigas ya que necesitaba hablar sobre lo que le sucedeia a ella con Dante,

Revisidn 4°S #LeDijoLoMismo

Al siguiente dia Dante decide proponerle un tiempo a Elena ( consejo de “Mario” su mejor
amigo) para pensar mejor las cosas Elena esta de acuerdo con la propuesta porque su
amiga (Or) le dijo lo mismo, ya que desde afuera se veia que la relacion no flluia muy bien

La mafiana siguiente Dante decide proponerle un tiempo a Elena { consejo de “Mariol

mejor amigo) para pensar mejor las cosas. Elena estaba de acuerdo con la propuesta,
pergue-su amiga (Ori) le dijete-mismehabia recomendado lo mismo, ya que desde afuera se
veia que la relacion no fluia muy bien y que tomarse un tiempo en ese momento iba a ser lo
mejor para los dos.

Revision 4°S- #MarianaYKeila

Elena llega a una cafeteria para encontrarse con sus amigas (sofi y on)
-Hala chicas ;j Como andan?- pregunto Elena

Elena llega a una cafeteria para encontrarse con sus amigas {ssfiyeSofi y Kella
-Hola chicas ; Como andan?- preguntd Elena

Elena llega a una cafeteria para encontrarse con sus amigas Sefillariana y Keila
-Hela chicas ; Como andan?- preguntd Elena

Revision 4°S #LaPlay

Al siguiente dia Elena llama a sus amigas para avisarles que iba a hacer una pequefia
reunion de amigas ya que necesitaba hablar sobre lo que le sucede a ella con Dante,
mientras que €l salid con su mejor amigo a tomar algunos tragos y después jugar un rato a
la play.

Al siguiente dia Elena llama a sus amigas para avisarles que iba a hacer una pequefia
reunidn de amigas ya que necesitaba hablar sobre lo que le sucedia a ella con Dante,
mientras que &l salidé con su mejor amigo a tomar algunos tragos y después jugarurratea
fe-playjugar a las cartas.
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Revision 4°S #Velddromo

dias, Elena estaba caminando por el velddromo con Sofi y Keila cuando

Al cabo de unos dias, Elena estaba caminando perebyeledremsapor Lanls con Mariana y
Keila cuando a Manana le parecio ver a Dante y le aviso a las chicas.

Revisidn 4°S #EmpresaDeChocolates

Dante era duefio de una las empresas de chocolates mas importantes en todo el pais. Ese
dia habia sido muy agotador, las ventas no venian nada bien-, y lo que lo tenia muy
preocupado era que una de las ventas gueteria-mcon mayor aporte de dinero

Dante era duefio de una las empresas de-checslates Dienes raices mas importantes en todo
el pais. Ese dia habia sido muy agotador, las ventas no venian nada bien, y lo que lo tenia
muy preccupado era que una de |as ventas con mayor aporte de dinero

Caso 4°T

Revisidn 4°T- #LaCategoriaContrario

For otro lado, la categoria contrario manifiesta una actitud en la que el hablante no
considera posible el cumplimiente del enunciado en el mundo real. Ejemplo de esto son las
respuestas obtenidas en las entrevistas en la que se solicita al entrevistado que se situe en
una posicion muy alejada de su rol social.

Taleselvasode ...

Por otro lado, la categoria contrario manifiesta una actitud en la que el hablante no
considera posible el cumplimiento del enunciado en el mundo real. Ejemplo de esto
son las respuestas obtenidas en las entrevistas en la que se solicita al entrevistado
que se sitle en una posicion muy alejada de su rol social.

Tal es el caso de: “; Si el medio fuese mio como lo titularia? Paritarias para todos.”

Revision 4°T- #ContradicenElEstudio

Los contextos posibles que fueron relevados, contradicen el estudio de lavandera, ya que
solo podemos observar enunciados en preterito del modo subjuntivo, sin ningun caso de uso
del condicional. Sin poder afirmar por esto que los enuyeEeeno se projueron por No
encontrar el hablante contextos favorables a su uso o por conociento de la normativa que
resiringe este uso del condicional en protasis.
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Revision 4°T #ContrariamenteAlPrecedenteEstudio

Analisis de los contextos posibles.
Contrariamente al precedente estudio realizado por Beatriz Lavandera, en la presente

variante es donde menos casos hemos podido relevar, y estos se presentaron en un unico
tiempo verbal, el preterito del subjuntivo.

Analisis de los contextos posibles.
Tal como en el precedente estudio realizado por Beatriz Lavandera, en los contextos

posibles es donde mayor recurrencia de las tres opciones del sistema hemos

relevado.

Revision 4°T #ConEIFinDeAcrecentar

natural Realizaremos una serie de preguntas buscando que el hablante no perciba que
elementos esta siendo estudiado en sus respuestas para lograr de esta manera una mayor
representacion del fenomeno del lenguaje. Nuestro objetivo final sera observar como el

Realizaremos una serie de preguntas buscando gue el hablante no perciba que elementos
estan siendo estudiados en sus respuestas para lograr de esta manera una mayor
representacion del fenémeno del lenguaje. Las preguntas elaboradas apuntan a la
proyeccion de eventos futuros y a la figuracion por parte de los entrevistados a situarse en

distintos roles sociales.
Con el fin de acrecentar, tanto cuantitativa como cualitativamente el muestreo de oraciones

regisradas, hemos decidido incluir en el mismo audios de mensajeria (what's upp), de
emisiones radiales y declaraciones televisivas.

Revision 4°T #NuestroObjetivoFinal

Nuestro objetivo final sera observar como el entrevistado utiliza oraciones con condicionales
segln las preguntas formuladas

representacion del fenémeno del lenguaje. Nuestro objetivo final seré observar cémo el
entrevistado escoge las opciones disponibles en el sistema para Ia formulacién de la
prétasis en oraciones condicionales con si al responder espontaneamente las preguntas

formuladas.

Muestro objetive final sera cbservar como los hablantes escogen entre las opciones
dispenibles en el sistema para la formulacién de |2 protasis en oraciones condicionales con

si al formular emisiones espontaneas.

MNuestro objetive final sera observar como los hablantes escogen entre las opciones
disponibles en el sistema para la formulacidn de la protasis en oraciones condicionales con
si al formular emisiones espontaneas, con el objetivo de realizar un posterior analisis
semantico de sus contextos de enunciacién.

Muestro objetivo final sera ebservar describir como los hablantes escogen entre las
opciones disponibles en el sistema de la lengua para la formulacion de la protasis en
oraciones condicionales con si al formular emisiones espontaneas, con el-ebjetive |a
finalidad de realizar un posterior analisis semantico de sus contextos de

enunciacion
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Revision 4°T #UnAnalisisDeCaracter

Realizamos, por lo tato, un analisis de caracter funcionalista centrado en el sentido
semantico de la variacion.

Realizamos, por lo tanto, un analisis de caracter funcionalista centrado en el sentido
semantico de la variacion.

Revision 4°T #lLaCategoriaReal

La categoria real expresa que el hablante considera practicamente como un hecho real el
cumplimiento de su predicacion. Por ejemplo ... ......_.onsidera posible el cumplimiento del

La categoria real representa aquello gue el hablante considera practicamente como un
hecho real el cumplimiento de su predicacion. Por ejemplo ...........

Revisidn 4°T #DeterminadaVariante

El objetivo que perseguimos en esta investigacion es realizar un relevo estadisticamente
valido sobre las circunstancias que determinan la eleccién de una determinada variante
sobre ofra.

El objetivo gue perseguimos en esta investigacion es realizar un relevo estadisticamente
valido sobre las circunstancias que determinan la eleccién de una variante por sobre otra.

Revision 4°T #EIMarcoTedrico

sociales determinados. Sin embargo, el marco determinante usado en este trabajo es el
abordado por Beatrriz Lavandera consistente en el analisis semantico de la variacion de uso
de tiempos verbales en las oraciones condicionales con si en el espafiol de Buenos Aires.

Sin embargo, el marco determinante usado en este trabajo es el elaborado por Beatriz
Lavandera consistente en el analisis semantico de la variacion de uso de tiempos verbales
en las oraciones condicionales con si en el espafiol de Buenos Aires. Realizamos, por lo

Sin embargo, el marco fedrico determinante—udsade utilizado en estea
trabayeinvestigacion es el elaborado por la autora Beatrniz Lavandera consistente en
el analisis semantico de la variacién en el uso de tiempos verbales en las oraciones

condicionales con si del espafiol de Buenos Aires.

Sin embargo, el marco IBOREH determinante utilizado en esta wabajeinvestigacion es
el elaborado por la autora Beatriz Lavandera que consiste en el analisis semantico
de la vanacion en el uso de tiempos verbales en las oraciones condicionales con s

del espaficl de Buenos Aires.

Sin embargo, el marco determinante utilizado en este estudio es el elaborado por la
autora Beatriz Lavandera que consiste en el analisis semantico de la variacion en el
uso de tiempos verbales en las oraciones condicionales con si del espafiol de

Buenos Aires.

Revision 4°T #QueDeterminanlLaEleccion

El objetivo que perseguimos en esta investigacion es realizar un relevo estadisticamente
valido sobre las circunstancias que determinan la eleccion de una determinada variante
sobre ofra

El objetivo que perseguimas en esta investigacion es realizar un relevo estadisticamente
valido sobre las circunstancias que determinan la eleccién de una variante por sobre otra.

El objetivo que perseguimos en la presente investigacion es |a realizacién de un estudio
estadisticamente valido sobre las circunstancias que determinan la eleccidn de una variantd
por sobre otra con el fin de demostrar la funcidn gue cumplenlos contextos sociales en
relacién a las variables de uso.
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Revisidn 4°T #LaCategoriaRealExpresa

La categoria real expresa que el hablante considera practicamente como un hecho real el
cumplimiento de su predicacion. Por ejemplo ..........onsidera posible el cumplimiento del

La categoria real representa aquello que el hablante considera practicamente como un
hecho real respecto del cumplimiento de su predicacién. Por ejemplo ..

vamos a ver qué haces”.

La categoria real representa aguello que el hablante considera practicamente como

un hecho real respecto del cumplimiento de su predicacion. “Si le apuntan a tu hijo

Revisidn 4°T #TodoProyectoSociolingistico

Teniendo en cuenta que en todo proyecto sociolinguistico el primer criterio gue debemos
definir es como aplicamos nuestro marco tedrico. En consecuencia entendemos que el

tenten FegertagueeEn todo proyecto sociclinguistico el primer criterio que debemos
definir es cémo aplicamos nuestro marco tedrico. En consecuencia entendemos que el

En estetede proyecto sociolingaistico el primer criterio que debemos definir es cémo

aplicamos nuestro marco tedrico enal la practica del trabajo de campo cientifico. En

Consideramos que eEn estetede proyecto sociolinguistico el primer criterio que
debemos definir es como aplicamos nuestro marco tedrico enal la practica del

trabajo de campo cientifico. En  consecuencia, entendemos que el metodo

Revision 4°T #CadaMiembro

Cada miembro que conforma el grupo, entrevistara a cinco personas. Los datos arrojados
por los mismos seran expuestos mediante este trabajo de investigacion

Cada-miembro-gy Afermaclorupeentrevistaraacinee-persenasSe realizaran en total

treinta entrevistas que seran grabadas para su posterior analisis. Les-datesarsjadesferis

muestreo: total de entrevistas, total de audios y placas. Corpus: 25 oraciones

Del muestreo total seleccionamos un corpus de veintiin casos, quince audios de

mensajeria de whatsapp y seis extraidos de medios de comunicacién.

Revisidon 4°T #LosHablantesRioplatenses

Como sostiene esta investigadora, los hablantes rioplatenses empleamos tres formas
verbales en las prétasis de oraciones condicionales con si referidas al no-pasado: dos de

Como sostiene esta investigadora, los hablantes rioplatenses empleamos tres
formas verbales en las protasis de oraciones condicionales con si referidas a

eventos no-pasados-. dDos de ellas son categorizables como pertenecientes al uso

Como sostiene esta investigadora, los hablantes rioplatenses empleames emplean
tres formas verbales en las protasis de oraciones condicionales con si referidas a

eventos no-pasados. Dos de ellas son categorizables como pertenecientes al uso
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Revision 4°T #Claramente

Otra variante relevada es el uso del presente del indicativo en contextos contranios como las
declaracion “5i tengo la plata, le pediria a Riguelme que vuelva.” en la que el hablante
claramente se muestra sin la posibilidad de cumplir su enunciacion.

Otra variante relevada es el uso del presente del indicativoe en contextos contrarios
como las- siguiente declaraciendeclaracion: “Sitengo la plata, le pediria a Riguelme
gue vuelva.” (4) en la que el hablante claramente se muestra sin la posibilidad de
cumplir con la expresion de deseo formulada su-erunciacion-

Otra variante relevada es el uso del presente del indicativo en contextos
contrarios como la siguiente declaracion: *Si tengo la plata, le pediria a Riquelme
que vuelva” (4) en la que el hablante elaramerte se muestra sin la posibilidad de

cumplir con la expresién de deseo formulada.

Revision 4°T #FacilmenteVerificable

Resulta facilimente verificable que los hablantes del espafiol rioplatense suelen alternar
entre el uso del presente del indicativo, del subjuntive o del condicional en dichas oraciones,

Resulta faetmente—verificable que los hablantes del espafiol rioplatense suelen
alternar entre el usc del presente del indicativo, del pretérito del subjuntive o del

condicional en dichas oraciones, usando discriminadamente las opcicnes que ofrece

Resultados arrojados demuestran —vesfieable—que los hablantes del espafiol
rioplatense suelen alternar entre ellos uso del presente-del indicativo det-pretérito

del-subjuntivo o—<e! condicional en dichas oraciones—ss. No obstante el hablante

Revision 4°T #Limitaciones

método primordial para recopilar datos del habla es la entrevista individual. Pero a la vez
reconacemos que el habla de esta entrevista es formal comparada con el habla cotidiano.

método primordial para recopilar datos del habla es la entrevista oral e individual. Pero a la
Vez reconocemos que una de las limitaciones mas notorias sobre el estudio del habla de
cada entrevista es que se manifiesta de manera formal comparada con el habla
cotidiano Por esta razon estudiaremos a determinados sujetos en su contexto social

Revision 4°T #LineamientosTedricos

Siguiendo los lineamientos tedricos de Lavandera, este estudio pretende demostrar que la
incursion en dicho “desvio” es una opcion socialmente condicionada e interpretable a partir
de condicionamientos contextuales. La autora sostiene que la eleccion realizada por los

Sigthende—les—hreamientos—teorcos—de—tavandera—ebste  estudio pretende
demostrar que la incursion en dicho “desvio” es una opcién socialmente
condicionada e interpretable a partir de condicionamientos contextuales

determinados.

Revision 4°T #Labov
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Marco tedrico
Para el desarrollo del trabajo hemos seguido los lineamientos tedricos de Labov—erta en
cuanto a

Marco tedrico

Esta investigacion sociolinglistica parte de los lineamientos tedricos trazados por William
Labov sobre el estudio cuantitativo de conductas linglisticas en relacién a contextos
sociales determinados. Sin embargo, el marco determinante usado en este trabajo es el
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Anexo IV: Imagenes de revisiones del capitulo 5

Caso 3°S
Revisidn 3°S - #LaObraEstuvoMuyEntretenida

3 i a ogra estuvo muy entretenida

3) La obra estuvo muy entretenida

La obra en sus aspectos positivos fue muy divertida e interesante, desde el principio fue una
obra que nos llamé mucho la atencién ya gue muestra las consecuencias sociales y
sentimentales que dejé el exilio en la vida de los personajes.

o) P i

La obra en sus aspectos positivos fue muy divertida e interesante, desde el principio fue una
obra que nos llamdé mucho la atencion ya que muestra las consecuencias sociales y
sentimentales que dejo el exilio en la vida de los personajes.

Lo negativo de ella fue la interpretacion de algunos personajes, como Mabel y el Negro, ya
que no reflejaban lo mismo que en el texto.

3) La obra en sus aspectos positivos fue muy divertida e interesante, desde el principio fue
una obra que nos llamé mucho la atencion ya que muestra las consecuencias sociales y
sentimentales que dejd el exilio en la vida de los personajes.

Lo negative de ella fue la interpretMerscnajes, como Mabel y el Negro, ya
que no reflejaban lo mismo que en a obra escrita por Nelly Fernandez Tiscornia.

3) La obra en sus aspectos positivos fue muy divertida e interesante, desde el principio fue
una obra que nos llamé mucho la atencién ya que muestra las consecuencias sociales y
sentimentales que dejd el exilio en la vida de los personajes.

Lo negativo de ella fue la interpretacion de algunos personajes, como Mabel y el Negro, ya
que no reflejaban lo mismo que en Ia obra escrita por Nelly Fernandez Tiscomia.

En base a todo lo positivo es una obra muy buena y es digna de ser vista y anhelada por
muchas personas mas.

Revision 3°S- #ColoresChillones

MADE IN LANUS
(Obra prasenciada)

La repa del Megre no era
acorde a su trabajo ya que,
no tenia el aspecto de un
mecanice. Tampoco daba la

COMPARACION

MADE IN LANUS
(Obra lejda)

El negre s un mecanico.
Se viste con un mameluco
que estd manchado y
desarreglade. Desde un

estaba contento con |a
liegada a Argentina.

impresion de estar EL NEGRO primer momento, el Negro
impaciente por irse a dice que Esiados Unidos es
Norteamérica El negro fue mejor gque la Argentina y
caracterizado como un muestra un gran entusiasmo
hombre muy joven eso le al contarle la noticia a Yoli y
hize perder mas el senlido a a Osvaldo. El negro,

la obra ya que, 1z Yoli fue ademas, parecia ser una
represeniada mas mayor. persona de mediana edad.
Osvaldo estaba bien Csvaldo siempre estaba
caracterizado ya que &l era contento con la llegada a
‘muy carisméatico, siempre OSVALDO Argentina y trataba que la

yoli y el negre no se
sintieran avergonzados.
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Revisidn 3°S- #Mas Prolijo

iDande ze localiza el Parque Lezama?
Se encuentra en el barric de |a boca .

i Por qué es relevante en torno de la historia v la fundacion de Buenos Aires?
Es relevants ya que &l parque estaria sifuado en un lugar llamado PUNTAS DE
BUENOS AIRES ya que en ese lugar Pedro de Mendoza realizo la primera
fundacion de buenos aire en 1538 | luege fue abandenado por el asedio de los
indigenas locales en el siglo XVl el parque era ulilizado por la compania de
Filipinas como vendedora de esclavos

A qué se debe su nombre?
Su nombre se debe al terrateniente de salta Jose Gregonio de Lezama.

£ Quién disefia el Parque a fines del siglo X1X? Desarrollar

El disefio del nuevo parque en el afio 1596 fue realizado por el paisajista Charles

Thays.En la parte baja se creo una escuela , en Brasil y Balcarce se construyo un

restaurante con forma de moline el parque tambien tenia un fren para nifios un
teatro , una provisional plaza de foros ,un lago con gendolas ,un kiesco, un lactarie
un tambo una pergela y rosedal .una pista de pafinaje .un enorme palco/ tibuna
para fiestas . un circe , un picadero y varies menumentos .

;Qué estatuas y esculturas podemos encontrar actualmente en el Parque?

5) Investigar acerca de los personajes del paseo de |z historieta. Elegir uno {(aunque no
lo hayamos llegado a visitar) y desarrollar una breve redaccion sobre €l Incluir su
historia, guién era su dibujante, de qué época es, cudles eran sus caracterizticas
princopales, efc. Incluir también una fotografia.

MAFALDA : su creador es quino ,su primera edicion fue el 29 de septiembrede 1964

RESPUESTAS:

4)
a. El parque Lezama se localiza en La Boca., limita con los barrics San Telmo y Barracas y
esta definido por las calles Defensa y Brasil y las avenidas Martin Garcia y Paseo Colon.

b. Es relevanie ya que el parque estaria situado en un lugar llamado PUNTAS DE BUENOS
AIRES ya que en ese lugar Pedro de Mendoza realiz |a primera fundacion de Buenos
Ajres en 1536 |, luego fue abandenade por el asedio de los indigenas lecales en el sigle
VI, el parque era wtilizado por 1a compafiia de Filipinas como vendedora de esclavos.

¢. Su nombre se debe al terrateniente de Salta José Gregorio de Lezama. Lezama habia
comprado el terrene a principios de 1857 para instalar su casa de veranec. Su primera
esposa, Maria Carolina de f\lzaga. hizo traer colecciones de ejemplares de plantas exdticas
de todas partes del mundo. Vivieron alli 17 afios. Al fallecer su esposa, Lezama se casa con
su cufiada dngela de p’ilzaga Cuando Gregorio de Lezama fallece, su viuda cede el parque
a la Municipalidad de Buenos Aires por una pequefia suma de dinero, con |a condicion de
que fuera un lugar plblice y que llevara el nombre de su marido.

d. Eldizefic del nuevo parque en el aiic 1896 fue realizado por el paizajista Charles Thays,
En la parte baja se cred una escuela. en Brasil y Balcarce se construyd un restaurante con
forma de molino, el parque también fenia un fren para nifios, un teatro, una provisional plaza
de toros. un lago con gondolas, un kiosco, un lactario, un tambo, una pérgela v rosedal, una
pista de patinaje, un enorme palcoftribuna para fiestas, un circo, un picadero y varios
monumentos

e,

5) MAFALDA : su creador es quino =u primera edician fue el 29 de septiembre de 1964

Revisidn 3°S: #PersonajeMafalda

P;']AFALDA : lSU creador es guino ,su prim;ra edicion fue el 29 de septiembrede 1964

El 29 de Setiembre de 1964 debutd oficialmente como tira "Mafalda”, en la revista "Primera
Plana"; sin embargo, el personaje en si habia sido creado en 1963.Segun Joaguin Salvador
Lavado (Quine), autor de "Mafalda”, y duefic de una genuina modestia, todo empezd por
casualidad y sin que &l se propusiera ninguna grandeza: "En realidad Mafalda iba a ser una

La historia de Wafalda empezo por casualidad y sin que €l se propusiera ninguna grandeza:
"En realidad Mafalda iba a ser una historieta para promocionar una nueva linea de
electrodomésticos llamada Mansfield. La agencia Agnes Publicidad le encargd el trabajo a
Miguel Brasco, pero comao &l tenia otros compromisos, me lo pasd a mi. Esto fue en 1963

Caso 4°S
Revision 4°S #DecididlrALaHabitacién

Elena esperaba ansiosa a su marido, con una cena para festejar su primer aniversario.
EEl Feuando llegd cansado de su trabajo no prestd atencion a la sorpresa que le habia
hecho su mujer, persandagueeraunr-dizcualguieradeadidtratardaa tratd mal ya que
habia tenido un mal dia en el trabajo-. Decidio ir a la habitacion y lo (nico que queria hacer
era dormir para no pensar en lo gue le habia pasado ese dia en la empresa.

Elena esperaba ansiosa a su maride, con una cena para festejar su primer aniversario.

El cuando llegd cansado de su trabajo no prestd atencién a la sorpresa que le habia hecho
su muijer, la fratd mal ya que habia tenido un mal dia en el trabajo. Decidié ir a 1a habitacién
y lo Ginico que queria hacer era dormir para no pensar en lo que le habia pasado ese dia en
la empresa.

Dante era duefio de una las empresas de chocolates mas importantes en todo el pais. Ese
dia habia sido muy agotador, las ventas no venian nada bien-, y lo que lo tenia muy
preocupado era que una de las ventas gueteriarcon mayor aporte de dinero
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Revision 4°S- #UnPlan

Al siguiente dia , resulto ser que laura queria quedarse con Dante y Mario con Elena | asi
que ambos charlan y se proponen preparar un plan y separarlos

Al siguiente dia , resulto ser que {Laurara gueragueria quedarse con Dante y Mario con
Elena , asiasi que ambos charlan y se proponen preparar un plan y separarlos-.

Revisidn 4°S- #Podriallamarte

-Emm... Entonces, podria llamarte mas tarde te parece?
-¥ si en vez de llamarme, te quedas conmigo?

-Emm... Entonces, podria llamarte mas tarde te parece?
-5i, estaria bien

Revision 4°S #DecimeQuéPasa

-Si amor decime qué pasa?-le responde Elena.

-Siamor decime, qué pasa?-le responde Elena, un poco preccupada.

Revisidn 4°S- #AcordaronSeguirViviendolJuntos

-StCreo que si esta bien, hay que tomamos un tiempo -perade la relacion asi no puede
seguir—ye, ya me cansé de vivir peleando y la verdad que Ia situacion no me gusta para
nada- Le responde Elena convencida de lo que su marido le propone.

Pero acordaron sequir viviendo juntos a pesar del acuerdo.

-Creo que si esta bien, hay que tomarnos un tiempo, la relacién asi no puede seguir, ya me
cansé de vivir peleando y la verdad que la situacion no me gusta para nada- Le responde
Elena-, un poco confundida esavereida de lo que su marido le propone. Pero acordaron
seguirvivicrde{untesa-pesar-del-aeyerdeque €l se tendria que ir de la casa, ya que sino
ninguno de los dos no iba a poder pensar bien las cosas.

Revisién 4°S #Mario/Mariano

Dante en la calle estaba con su—amige-lMaro se cruza a la Psiestega-Psicologa, que era
conocida de la familia y esta le tira Indirectas al amigo para que salgan , yaque ala
PsieslegaPsicologa le llamaba mucho la atencion (la Psicdloga

puede ser Nati) Marianc

Dante estaba con Mario caminando por el centro, y se cruza a la Psicologa. Ella era
conocida de la familia y ésta le tira Indirectas al amigo para que salgan , yaque ala
Psicologa le llamaba mucho la atencion IMario (+a-Psicologa

puede-serNati) Marane

Revision 4°S #Mario/MarianoDos

a&La psicologa y Mariano se encontraron en el restaurante
-nunca pensé que vos eras asi

La psicdloga y Mariario se encontraron en el restaurante
-nunca pensé que vos eras asi, si te hubiese conocido desde antes no estuviera haciendo lo
que estoy haciendo ahora..
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Revision 4°S #MientrasMasSeConocian

-me alegro, yo en este momento es todo lo contrario, en la empresa las cosas no andan
nada bien- dijo &l un poco angustiado.

La charla entre ellos siguid cada vez mejor, veian que mientras mas se conocian tenian
muchas cosas en comun. Valeee mario sale con Natalia mira la sexta escena

-me alegre—yeer—es
by

£

by o o] nirory e P |~ Py don
Hefte-SStoao o coftafoSfinaem &

Rada-bier—gie-cHaRpeesangustadao
La charla entre ellos siguid cada vez mejor—vefargue-micrirasmas-seconociantenian
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Caso 4°T

Revisién 4°T- #NoHemoslncorporado

En nuestro corpus no hemos incorporado la opcion del uso del condicional en protasis por
no haber encontrado ninguna en nuestro muestreo

En nuestro corpus no hemos incorporade la opcidn del uso del condicional en prétasis por

Revision 4°T- #NoObstante

Realizamos, por lo tanto, un analisis de caracter funcionalista centrado en el sentido
semantico de la variacion.

Realizamos, por lo tanto, un analisis de caracter funcionalista centrado en el sentido
semantico de la variacion en determinados contexios

No obstante rRealizamos—per—le—tante—un—analisisun enfoque de caracter
funcionalista centrado en el sentido semantico de la variacion en determinados
contextos.

No obstante rRealizamos—pere-tante- un analisis de caracter funcionalista centrado
en el sentido semantico de la variacion en determinados contextos sociales.

Me-sbstante+Realizamos, por lo tanto, un analisis de caracter funcionalista centrado

en el sentido semantico de la variacion en determinados contextos sociales.
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Revisidn 4°T #RigorCientifico

El objetivo que perseguimos en estala presente investigacion es |a realizarcion de un relevs
estudio estadisticamente valido sobre las circunstancias que determinan la eleccion de una
determinada-variante por sobre otra— con el fin de demostrar la funcién que cumplenlos
contextos sociales en relacion a las variables de uso.

El objetivo que perseguimos en la presente investigacion es la realizacion de un
estudio con rigor cientifico estadisticamente valido sobre las circunstancias que
determinan la eleccion de una variante por sobre otra con el fin de demostrar la

funcidn que cumplen los contextos sociales en relacion a las variables de uso.

El objetivo que perseguimos en la presente investigacion es la realizacion de un
estudio con rigor cientifico que estadisticamente sea vélido pasara einuestro- analisis
sobre las circunstancias que determinan la eleccion de una variante por sobre otra
con el fin de demostrar la fureigninfluencia gue cumplen los contextos sociales en
relacion a las variables de uso.

El objetivo que perseguimos en la presente investigacion es la realizacion de un

estudio een—+ger—<ientfice—que resulte estadisticamente—sea valido para nuestro
analisis sobre las circunstancias que determinan la eleccion de una variante por
sobre otra con el fin de demostrar la funcionirfiveneta que cumplen los contextes

sociales en relacion a las variables de uso.

Revision 4°T-# Reflexion

una mayor representacion del fendmeno del lenguaje Las preguntas elaboradas
apuntan a la proyeccidon de eventos futuros y a la figuracion por pare de los
entrevistados a situarse en distintos roles sociales.

una mayor representacion del fendmeno del lenguaje que pretendemos evaluar Las
preguntas elaboradas apuntan a la proyeccion de eventos futuros y a la reflexion
figuracion por parte de los entrevistados a situarse en distintaes funciones y roles

sociales.

pretendemos evaluar Las preguntas elaboradas apuntan a la proyeccion de eventos
futuros y a la reflexion figuraeidn por parte de los entrevistados a situarse en
distintaeas-funetenes-y funciones y roles sociales

una mayor representacion del fendmeno del lenguaje que pretendemos evaluar Las
preguntas elaboradas apuntan a la proyeccion de eventos futuros y a la seflexicn
figuracién por parte de los entrevistados a situarse en distintas funciones y roles

sociales.
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Revision 4°T #Influencia

El objetivo que perseguimos en estala presente investigacion es la realizarscion de un relevs
estudio estadisticamente valido sobre las circunstancias que determinan la eleccion de una
determinada-variante por sobre otra— con el fin de demostrar la funcion que cumplenlos
contextos sociales en relacion a las vanables de uso.

El objetivo que perseguimos en la presente investigacion es la realizacion de un
estudio con rigor cientifico que estadisticamente sea valido para el analisis sobre las
circunstancias que determinan la eleccion de una variante por sobre otra con el fin
de demostrar la funciéninfluencia que cumplen los contextos sociales en relacion a
las variables de uso.

El objetivo que perseguimos en la presente investigacién es la realizacion de un
estudio eon—rigor—<cientifice—que resulte estadisticamente-sea valido para nuestro
analisis sobre las circunstancias que determinan la eleccion de una variante por
sobre otra con el fin de demostrar la funcionirfieersia gque cumplen los contextos

sociales en relacion a las variables de uso.

Revision 4°T- #LosContextosPosibles

Los contextos posibles que fueron relevados,contradicen el estudio de lavandera, ya que
solo podemos observar enunciados en preterito del modo subjuntivo, sin ningun caso de uso
del condicional. Sin poder afirmar por esto que los enunciados no se projueron por no
encontrar el hablante contextos favorables a su uso o por conociento de la normativa que
restringe este uso del condicional en protasis.
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En el contexto posible se ha manifestado la utilizacion predominante del subjuntivo

imperfecto y la ausencia del uso del presente indicativo y el condicional
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