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Resumen. En este estudio se presentan los
primeros avances de una investigacion de
tesis de maestria cuyo tema es la inclusién
de tecnologias digitales en los materiales
didacticos de Lengua y Literatura del Por-
tal Educ.ar dedicados a la ensefianza de la
escritura. A lo largo de este trabajo, ex-
pondremos nuestro marco tedrico, que
incorpora tanto las discusiones en torno a
los materiales didacticos que incluyen tec-
nologias digitales como el enfoque sobre la
ensefanza de la escritura que guia nuestro
andlisis. Luego, detallaremos la metodolo-
gia utilizada y expondremos los resultados
de nuestro andlisis a partir de una serie de
ejemplos representativos de la muestra se-
leccionada. De este modo, buscaremos dar
cuenta de la forma en que un enfoque di-
dactico-disciplinar puede arrojar luz sobre
las posibilidades que ofrece la inclusion de
tecnologias digitales para la ensefianza de
la escritura en el marco de las propuestas
de los materiales didacticos.
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Abstract. This study aims to introduce the
first conclusions reached in a master’s the-
sis study on the inclusion of digital tech-
nologies in teaching materials belonging to
the Portal Educ.ar and dedicated to writing
instruction. Throughout this paper, we will
explain our theoretical framework, which
articulates the discussions on teaching ma-
terials with our particular view on writing
instruction. Then we will introduce the
methodological framwork used along our
study and, using various examples, we will
present the results analysis. By doing this,
we will be able to understand the ways in
which a didactic and disciplinary view can
shed light on the possibilities offered by the
inclusion of digital technologies in teaching
materiales and writing instruction.
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1. Introduccion

El siguiente trabajo presenta los primeros avances de una tesis de maestria cuyo
objetivo es contribuir a la reflexion sobre la ensenanza de la escritura en la disciplina
Lengua y Literatura?®, a través del analisis de las caracteristicas que adopta la inclusion
de tecnologias digitales en los materiales diddcticos del Portal Educ.ar del Ministerio de
Educacion de la Nacion. En este primer avance, se presentaran los resultados prelimina-
res —y provisorios- del proceso de andlisis y codificacion de datos que ha sido realizado
luego de haber llevado adelante un primer relevamiento y una seleccion de los materiales
didécticos que conforman el corpus de la investigacion.

Esta investigacion parte de la premisa de que, por el cambio cultural que repre-
senta, la inclusion masiva de nuevas tecnologias en la escuela nos interpela a revisar y
expandir los marcos interpretativos de las practicas de ensenanza (Maggio, Lion & Sarlé,
2012). En el marco de este nuevo escenario, resulta fundamental desarrollar investiga-
ciones que apunten a comprender la forma en que las tecnologias, que implican “una
reestructuracion de lo que entendemos por conocimiento, de las fuentes y los criterios
de verdad, y de los sujetos autorizados y reconocidos como productores de conocimien-
to” (Dussel, 2011:16), entran en didlogo con otra cultura, aquella de la escuela, cuyos
hdbitos, tiempos y valores adscriben a otro tipo de organizacion del saber, mds jerdrquica
y centralizada.

A fin de repensar esta problematica educativa en funcion del objeto que configu-
ran los materiales diddcticos de LyL, se explicitard el marco tedrico desde el cual abor-
damos, por un lado, los materiales diddcticos que incorporan tecnologias digitales, y por
otro, los libros de textos de LyL, que configuran antecedentes directos del objeto de es-
tudio en cuestion. Luego, introduciremos la metodologia utilizada para llevar adelante
el andlisis de los Objetos de Aprendizaje® y expondremos los resultados provisorios de
la investigacion. Por ultimo, introduciremos algunas conclusiones provisorias que dan
cuenta de las lineas de andlisis que se abren a partir del estudio de esta primera muestra
de materiales.

2 A partir de ahora, LyL.
3 A partir de ahora, OA.

Alabe n°|3



2. Marco tedrico
2.1. Los Objetos de Aprendizaje

A'lo largo de las altimas décadas, se han desarrollado en la Argentina diversos
estudios dedicados a investigar las caracteristicas que presentan los materiales diddcti-
cos en relacion con las mediaciones tecnoldgicas que los atraviesan. Sin desconocer los
valiosos aportes de otros trabajos en esta drea, hemos realizado un recorte conforma-
do particularmente por aquellos estudios dedicados al nivel de ensefianza superior en el
contexto de los entornos virtuales de aprendizaje (De Angelis, Gergich & Imperatore,
2010; Gergich, Imperatore & Schneider, 2012). Esto se debe a que estas investigaciones
han logrado configurar un cuerpo de problemas en torno alas dimensiones tanto diddcti-
cas como tecnoldgicas de los materiales que resulta util alos fines de presentar con mayor
detalle el enfoque especifico que ofrecemos en nuestra investigacion.

Para comenzar, las investigaciones en cuestion describen las caracteristicas de los
materiales diddcticos a través de la lente de la historia de transformaciones atravesadas
desde las ultimas décadas del siglo XX hasta la actualidad. Ese proceso de historizacion
expone las mutaciones que los materiales diddcticos han sufrido en su relacion dialéctica
con los cambios tecnoldgicos. Mds alld de las diferencias entre sus objetos de estudio,
estos trabajos coinciden en que el estado actual en el que se encuentran los materiales di-
ddcticos imposibilita pensarlos autonomamente, por fuera de las complejas variables que
configuran las propuestas que sirven de marco para interpretar y también disenar esos
materiales. La metdfora que de manera mas ajustada condensa esta idea es la del estallido
(Gergichetal., 2012).

Concebir los materiales en términos de un estallido nos habilita a comprender
una transformacion dada por un pasaje que va desde la autonomia, la textualidad y la legi-
timidad garantizada por la autoria, la autorreferencialidad y la mirada del material como
medio o instrumento, propios de una etapa inicial, a otro momento, mds actual, atra-
vesado por una concepcion que contempla a los materiales como procesos complejos o
mediaciones, como objetos que son fruto de la articulacion con las restantes variables
contextuales que intervienen en las propuestas educativas -tales como los entornos vir-
tuales, las estrategias de ensenanza y los participantes de los cursos- y como objetos en
permanente cambio y desarrollo, gracias a su caracter polifonico y abierto.

Paralelamente, el concepto de estallido resulta fundamental para comprender ca-
balmente el desarrollo conceptual del enfoque que adoptaremos mds adelante. La multi-
plicacion de variables que involucra tanto para el andlisis de los materiales como para su
disefio da como resultado un escenario que, tal como lo entendemos, se encuentra atra-
vesado por la unicidad: a través de la lente del estallido, cada material supone una sintesis
de variables tan diversas como experiencias educativas existan; cada curso estd marcado
por el signo de lo irrepetible. Cuando los elementos contextuales cobran relevancia, en-
tonces pasa a ser perceptible el modo en que en el seno del disefio de cada material varian
los alumnos, docentes y tutores y, por tanto, los circuitos comunicativos, las estrategias
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diddcticas y los entornos de aprendizaje.

Ahora bien, la metéfora del estallido nos devuelve como respuesta una incognita
cuando intentamos aplicarla a otros materiales cuyo disefio ha sido guiado por criterios
menos contextualizados, inicos o irrepetibles. Tal es el caso de los materiales diddcticos
del Portal Educ.ar, objeto de estudio de esta investigacion.

Fundado en el afio 2000 y relanzado en el afio 2003 bajo el gobierno de Néstor
Kirchner, Educ.ar constituye hoy el portal educativo del Ministerio de Educacion de la
Argentina. Ofrece una plataforma de formacion a distancia, recursos y contenidos didéc-
ticos, entre otros servicios del mundo digital, con el propdsito de incorporar las nuevas
tecnologias de la informacion y la comunicacion a la ensefianza. Desde 2010, el Portal
participa del programa Conectar Igualdad, para el cual, hasta la actualidad, ha producido
alrededor de veinte mil OA destinados a docentes y alumnos.

La denominacién especifica de OA que el mismo portal les adjudica a los vein-
te mil materiales diddcticos no es casual. En efecto, se condice con las caracteristicas
que pueden observarse en los materiales del Portal y que Prendes Espinosa, Martinez
Sdnchez y Gutiérrez Porlan (2008) sintetizan en su definicion: los OA son unidades di-
gitales de informacion, contenidos autonomos, con las caracteristicas de interactividad,
independencia, la posibilidad de combinarse en unidades u objetos de mayor tamario, la
capacidad de adaptacion a los usuarios y de ser reutilizados en contextos de ensefianza y
aprendizaje variados. La definicion se completa con otra de las caracteristicas constituti-
vas de los OA, aquella que les otorga su lugar en el Portal Educ.ar: los OA se encuentran
en repositorios o acervos, que son colecciones de OA asociados a informacion o meta-
datos. Estos metadatos, al mismo tiempo que habilitan la catalogacion digital de los OA,
permiten su busqueday su reutilizacion.

Las criticas que se han formulado contralos OAy sus repositorios—categoria, esta
ultima, aplicable sin inconvenientes al Portal Educ.ar- ponen en cuestion su rol en los
procesos de ensenanza y aprendizaje. A diferencia de lo que sucede con las propuestas
desarrolladas en el marco de los entornos virtuales de aprendizaje, los OA constituyen
materiales diddcticos con un mayor grado de descontextualizacion, ya que no han sido di-
sefados para los contextos en lo que son utilizados y reutilizados. A su vez, segtin sus de-
tractores, alientan practicas de reproduccion, ya que, al usarlos, los docentes pasan mds
tiempo realizando busquedas de OA en catdlogos que produciendo materiales vinculados
a su contexto de trabajo especifico. De aqui que, segun Sabulsky (2009), la estandariza-
ciony la omision de variables contextuales que trae aparejado el uso de OA los ubica por
fuera de la categoria de materiales diddcticos y los reposiciona entre los recursos para la
ensenanza, definidos estos dltimos inicamente por su uso en contextos de ensefianza, al
margen de que hayan sido diseiados para cumplir tal funcion. Desde esta perspectiva,
entonces, podriamos decir, a modo de ejemplo, que una foto o una piedra son recursos
didécticos y un OA lo es de igual forma.

En este trabajo, asumimos, por un lado, que los OA no constituyen materiales
diddcticos en el sentido que han planteado los trabajos desarrollados en el marco de los

Alabe n°|3



entornos virtuales de aprendizaje. También coincidimos en que el disefio de los OA no
contempla las variables que hacen a un material disenado para una experiencia educativa
especifica y entendemos que resulta necesario discutir los procesos de estandarizacion
en la creacion de materiales. No obstante, por otro lado, resulta necesario sefialar que
los OA del Portal Educ.ar, objeto de nuestro andlisis, no constituyen tampoco recursos
educativos. A diferencia de las fotos que podemos encontrar en un diario o las cancio-
nes de un disco compacto, los OA que estudiamos estan atravesados en sus disefios por
configuraciones del orden de lo diddctico. Por eso mismo, asumimos aqui la caracteriza-
cion que plantea Area Moreira (2004) -que también es retomada por Imperatore (2009:
358)-, en el marco de la cual la dimension simbolica y didéctica resulta constitutiva de lo
que se entiende por material didactico: “ademas de su parte fisica, (el material) codifica
un sistema de simbolos que estructura mensajes con significado y que lleva inscriptas las
huellas de las mediaciones culturales y diddcticas que se activardn con las estrategias de
ensefanza”. Siguiendo esta linea, entonces, nos abocaremos aqui a investigar especifica-
mente las mediaciones culturales y diddcticas que atraviesan la configuracion de los OA
del Portal Educ.ar*.

2.2. DidicticadelaLenguaylaLiteratura: ensefianza dela escrituraylibros de texto

Siguiendo lo anteriormente establecido, este estudio parte del reconocimiento
de las “huellas de las mediaciones culturales y diddcticas™ que se inscriben en los materia-
les. Sobre las huellas de los OA, analizaremos especificamente aquellos trazos vinculados
a la diddctica especifica. Esta opcion por el objeto disciplinar Lyl implica una decision
empapada de sentido tedrico-metodoldgico que se fundamenta en la concepcion de las
disciplinas como un entramado de rituales, hdbitos, reglas, modos de formacion y acredi-
tacion de ciertos grupos y 6rdenes jerdrquicos que, lejos de ser una sumatoria de conte-
nidos, constituyen un producto genuino y forman parte de un sistema educativo y de una
cultura escolar particulares (Vifiao, 2002; Cuesta, 2012).

Este enfoque situado e histdrico de la disciplina nos permitira ver, sobre el corte
sincronico que supone el andlisis de los materiales diddcticos actuales del Portal Educ.ar,
aquello que ha pervivido y aquello que ha cambiado (Williams, 1982): los sedimentos en
los OA, las caracteristicas que los definen, ya no en relacion con un presente ahistorico
que coarta la intepretacion, sino en virtud de las rupturas y continuidades respecto de sus
antecedentes, los libros de texto, y en relacion con los nudos probleméaticos que han atra-

4 Para llevar adelante esta tarea, asumiremos un enfoque centrado en el disefio, lo cual implica que no nos adentrare-
mos en lainvestigacion del uso que docentes y alumnos hacen de los OA. Entendemos que una investigacion volcada
al uso de materiales resulta fundamental, ya que la propuesta que plantea el material se completa en su encuentro
con un contexto y una comunidad de interpretacion que lo dota de sentido a partir de sus pautas y habitos culturales
(Fish, 1998). Al'asumir esto, nuestro estudio pretende constituirse en un aporte para una comprension mas pro-
funda de las configuraciones tanto tecnoldgicas como diddctico-disciplinares que atraviesan los OA, en el camino
hacia futuras investigaciones sobre las formas que adopta la construccion de sentido fruto del uso de materiales en
CONLEXLOS CONCretos.
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vesado la ensefianza de LyL en las ltimas décadas; entre ellos, particularmente, aquellos
vinculados a la ensenanza de la prictica de escritura®.

Historicamente, la escritura ha ocupado un lugar central entre las practicas ense-
fladas en la escuela (Alvarado, 2001). Sin embargo, en los afios 90, momento en que se
desarrolla la reforma educativa, esa centralidad toma en la Argentina un cariz nuevo y la
escritura adopta caracteristicas particularmente relevantes para el proceso que preten-
demos exponer en torno a los materiales diddcticos del érea de LyL.. En el marco de una
progresiva internacionalizacion y estandarizacion de la educacion, se produjo en este
momento una nueva construccion -desarrollada por especialistas formados mayormente
en lingtiistica- en torno a la lectura y la escritura. A partir de la reforma, estas prdcticas
comenzaron a ser entendidas como habilidades o competencias necesarias para que los
alumnos enfrenten las exigencias del mundo actual. En linea con esto, “los Contenidos
Bésicos Comunes para el drea de Lengua y sus fundamentaciones se justificaron en un
horizonte utilitarista distinto al de la formacion humanistica que se resemantizé en laidea
de una formacion de ciudadanos “competentes”. Es decir, que acrediten las competen-
cias necesarias para leer y escribir textos representativos de la complejidad discursiva de
la era tecnologica y medidtica, mundo globalizado, etc.”(Cuesta, 2012: 45).

Leida desde el disefio disciplinar de los CBC y las politicas educativas de la histo-
ria reciente de nuestro pais, la ensefianza de la escritura se reconceptualiza. El marco di-
déctico-disciplinar arroja nueva luz sobre el objeto, que ahora puede ser entendido como
parte de la orientacion que toma la ensenanza a partir de la reforma educativa de los 90
y que, aunque con modificaciones, se proyecta de forma sostenida en afios posteriores.
Si bien no continuaremos aqui con la historizacion de la reforma curricular, ya que no es
el objetivo de este trabajo, si, en cambio, retomaremos los aportes de las investigaciones
que exponen el nuevo lugar que ocupa la escritura en los libros de texto de la disciplina
de LyL, principalmente, desde la década de los 90 en adelante, y que guarda una estrecha
relacion con la breve historizacion que hemos expuesto.

En un estudio dedicado a los libros de texto de la década de 1990, Bombini y
Krickeberg (1995) dan cuenta del lugar ganado por el mercado editorial ante la ausencia
de reformas de planes de estudios y programas que acompaiaran la necesidad de reno-
vacion manifestada por diferentes actores del sistema educativo. Antes incluso de la im-
plementacion de los CBC, los libros de texto fueron los encargados de incorporar nue-
vos contenidos que trascendieron los limites de la perspectiva estructuralista imperante
hasta ese entonces. Siguiendo esta linea, Bombini sefiala algunas de las consecuencias de
las transposiciones diddcticas que toman cuerpo en los libros de texto de ese momento,
atravesados por la adopcion del llamado enfoque comunicativo: entre otras, el abandono

-
2 La opcidn por los materiales dedicados a la enseiianza de la escritura —entendida como una alternativa frente al
campo de la didactica de la escritura, que abordan otros estudios- resulta, en definitiva, subsidiaria del recorte rea-
1iza(fo en el apartado anterior. Tal como lo entendemos, el abordaje de un objeto como la ensefianza de la escritura
no puede eX]:I)licarse por fuera del enfoque histérico y situado que hemos adoptado de la didéctica de la Lengua y la
Literatura, el cual explica los sentidos que esta practica ha tenido en las Gltimas décadas en el marco de la escuela.
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del texto literario como modelo lingiiistico para la escrituray como soporte privilegiado
para el trabajo con la lengua; la reabsorcion de la literatura en la nocion mas amplia de
discursoy el ingreso a la escuela de diversos géneros discursivos antes relegados, desvin-
culados de las practicas de lecturay escritura desarrolladas en la escuela; la introduccion
de nociones discursivas en relacion con la escritura; la superposicion de campos de saber
provenientes de marcos tedricos diversos, que dan como resultado perspectivas de anali-
sis que terminan por aplicarse a objetos para los cuales no fueron inicialmente pensadas;
la utilizacion puramente descriptiva de las categorias de andlisis de la lingiiistica textual,
que se traduce en la pérdida de foco de los objetivos de la escuela: entre ellos, la contri-
bucion ala ensefanza de los procesos de comprension y produccion de textos, cuyo des-
cuido habia sido, paraddjicamente, una de las criticas esgrimidas contra el abordaje del
analisis sintdctico de raiz estructuralista que el enfoque comunicativo buscé reemplazar.
Paralelamente, encontramos estudios que dan cuenta del alcance que, junto con los
aportes del enfoque comunicativo, a partir de la década de los 90 y hasta la actualidad
ha tenido el enfoque de la escritura como proceso (Flower & Hayes, 1996), particular-
mente, en los libros de texto® (Colafigli, 2011; Finocchio, 2009; Tosi, 2014,). El planteo
de este enfoque retoma las lineas de la psicologia cognitiva para establecer, en grandes
lineas, que los procesos que se desenvuelven a la hora de escribir configuran un saber
que involucra diversas operaciones por parte de los sujetos y que podriamos resumir muy
sintéticamente en términos de planificacion, puesta en texto y revision. A su vez, en el
marco de este enfoque, los aportes de la piscologia cognitiva se articulan con los plan-
teos de la lingiiistica textual, a la que hemos hecho referencia con el trabajo de Bombini
y Krickeberg (1995). De este modo, la cohesidn, la coherencia, las diferentes tramas y
tipologias textuales, entre otros, pasan a organizarse en funcion de los procesos mentales
desarrollados por los escritores expertos y se convierten en pautas de escritura para los
escritores inexpertos, es decir, los alumnos.

Otro de los enfoques tedrico-metodoldgicos sobre la ensefianza de la escritura
que, segun diversas investigaciones, irrumpe en la escuela durante los afios 90 es lalinea
del taller de escritura (Bomibini, 2005; Alvarado, 2001; Frugoni, 2006). Desde un lu-
gar no hegemonico y por fuera de los disefios curriculares de la reforma de la década de
1990, el taller se concibe como un espacio donde, a través del trabajo con consignas, se
privilegia la invencion, el desafio y la experimentacion lidica con el lenguaje. También se
trata de una propuesta que busca interpelar los sentidos que atraviesan la escritura en su
relacion dialogica con lalecturay con lareescritura, y en su vinculo con la escuchay el co-
mentario de los sujetos lectores y escritores propios de la escuela. Si bien existen diversas
propuestas editoriales de vanguardia que se han constituido en exponentes puros de esta

% Este enfoque, que ocupa un lugar significativo entre los lineamientos curriculares tanto de los CBC de Lengua
como de los actuales NAP (Ministerio de Educacion de la Nacion, 2011), profundiza su ingreso en nuestro pais
durante la reforma, a través de diversas publicaciones de Daniel Cassany (1997). Su injerencia a nivel local ha sido
interpretada como producto del movimiento de importacion tanto de la reforma espanola como de su industria
editorial, en el marco de los negociados de las editoriales multinacionales (Gerbaudo, 2006).

Alabe n°|3



linea, es posible detectar en varios libros de texto la incorporacion de consignas de taller
de escritura que se articulan con los ejes de trabajo planteados por el paradigma de la
escritura como proceso (Tosi, 2014). Los riesgos de este cruce se visibilizan en aquellas
propuestas que transforman la consigna de taller en una serie de pasos secuenciados alos
cuales el alumno debe ceirse para lograr el producto escrito y que coartan el cardcter de
desafio de invencion propio de las consignas de taller.

Por ultimo, més acd en el tiempo, hemos encontrado estudios que sefalan que en
el marco de la Ley de Educacion Nacional y los Nucleos de Aprendizaje de Lengua mds
recientes, la modalidad de taller de escritura ha pasado a ocupar un lugar fundamental,
cuyo impacto se hace visible en los libros de texto del nivel secundario (Tosi, 2014,). Alli,
las propuestas de taller surgidas en los 80 y llevadas ala escuela en la década de los 90 por
referentes como Gloria Pampillo y Maite Alvarado se complejizan con una nueva dimen-
sion vinculada a los aportes de las perspectivas psicogenéticas de ensefianza de la escri-
tura (Lerner, 2001). Desde este marco conceptual, los nuevos disefios hacen particular
énfasis en la creacion de entornos reales de escrituray se centran en la sociabilizacion de
los textos (Tosi, 2014). De este modo, se busca que la escritura no solo se comparta en el
aula a partir del intercambio de opiniones e interpretaciones, sino también que llegue ala
comunidad escolary extra escolar. El taller de escritura se convierte asi en una “situacion
de taller”, donde la escritura cumple una funcién sociocomunicativa de construccion del
sentido y donde se prescribe que los alumnos participen sistematicamente de diversas
experiencias comunicativas reales para construir sus subjetividades como lectores y es-
critores. Se trata una mirada desde la cual la ensenanza, en el marco de esas situaciones
reales de comunicacion, se da por exposicion y contacto del alumno con los textos y por
la socializacion de estos tltimos en clase y fuera de ella, y el docente pasa a ser el acompa-
fante o propiciador de un aprendizaje que los alumnos desarrollan sin otra intervencion
que la que media naturalmente entre ellos y los textos en situaciones reales de escritura
(Cuesta, 2012).

De forma muy sintética, hemos recuperado algunos estudios que analizan los en-
foques que configuran las propuestas de ensefanza de la escritura en distintos libros de
texto de Lyl de diversos periodos de nuestra historia reciente. Estos enfoques no compo-
nen un bloque homogéneo en cada momento histérico, ni se suceden linealmente, unos
tras otros, a lo largo de las ultimas décadas. Por el contrario, en el marco de una histori-
cidad atravesada por procesos politicos, curriculares y editoriales complejos, las investi-
gaciones revelan mds bien la existencia de un encastre heterogéneo -aunque no por ello
menos historizable- de perspectivas que se cristalizan en los materiales didécticos y con-
forman un horizonte de rupturas y continuidades invisibles desde un corte puramente
sincronico que descarte la densidad propia de la cultura disciplinar.
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3. Metodologia

La metodologia seleccionada para llevar adelante esta investigacion es netamente
cualitativa (Goetze & Lecompte, 1998) y su desarrollo se enmarca en los lineamientos
de la Teoria Fundamentada (Strauss & Corbin, 2002). En primer lugar, se explor6 el
contexto de los OA, constituido, primero, por el Portal Educ.ary, luego, por la seccion
Recursos, donde se encuentra el repositorio de OA. Mediante el uso del buscador desti-
nado alocalizar los distintos materiales, se realizé una inmersion inicial en el campoy se
relevo un total de 60 OA. Dada la heterogeneidad de este objeto, se opto6 por realizar un
segundo relevamiento y de alli se extrajo una muestra homogénea (Baptista Lucio et al.,
2006). Esto quiere decir que, para este primer muestreo, se seleccionaron quince casos
de caracteristicas similares que permitieran reconocer similitudes y hacer un recorte res-
pecto de los restantes OA del Portal.

La seleccion de estos primeros quince recursos estuvo regida por dos criterios.
Primero, se buscaron OA con caracteristicas similares. Asi, se seleccionaron las deno-
minadas Secuencias Didacticas’, que presentan caracteristicas estructurales similares®.
Segundo, elegimos las SD destinadas a la ensefianza de LyLy, particularmente, a la ense-
fianza de la escritura.

A fin de llevar adelante la codificacion de datos, nos valimos de la Teoria Fun-
damentada y de su método comparativo constante. En este marco, una vez realizada la
exploracion del contexto del Portal, el primer relevamiento y la seleccion de muestras,
desarrollamos sucesivas lecturas de las SD extraidas de la seccion recursos con el objeti-
vo de descubrir relaciones entre ellas. En el marco de ese proceso, comparamos los datos
obtenidos para determinar una denominacion comin al conjunto de datos que com-
partian significados similares. La denominacion utilizada surgio tanto de la bibliografia
de las dreas de Diddctica de la Lengua y Literatura y Tecnologia Educativa que sirven de
marco teorico para este trabajo, como de las propias propuestas analizadas.

De este modo, comenzamos por enfatizar las similitudes y minimizamos las
diferencias a fin de establecer categorias teoricas. Luego, llevamos a cabo el movimiento
inverso: remarcamos las diferencias para determinar las propiedades de cada categoria.

TA partir de ahora, SD.

8 La denominacion que adoptan los OA analizados nos reenvia a un género discursivo del 4mbito escolar. Las se-
cuencias diddcticas son, en este contexto, series ordenadas de activi(fgdcs guiadas por un objetivo didactico global
que las dota de sentido. Esta caracterizacion genérica define de igual forma las SIB del Portal Educ.ar, que se en-
cuentran organizadas sobre un espacio que emula una pagina —proponiendo asi una lectura de izquierda a derechay
de arriba a abajo- y distribuyen en partes ordenadas secuencialmente las actividades propuestas para su realizacion
en clase. Siguicndo esta orientacion las SD se componen de una seric de etiquetas o metadatos (autor/a; respon-
sable disciplinar; drea disciplinar; temdtica y nivel) y una serie de apartados ordenados en el siguiente orden des-
cendente: Propositos generales, Introduccion a las actividades, Objetivo de las actividades, Objetivos pedagogicos,
Lnlaces de interés y utilidad para el rabajo vy, en ultimo lugar, Sibliografia/Webgrafia recomeﬂdadg. Si bien en
estudios futuros nos dedicaremos a investig arYas implicancias de los diversos apartados que componen los OA, aqui
nos detendremos particularmente en los Obyesivos y’edagdgzbo&, que presentan, dentro de las SB, las consignas de
escritura, objeto de nuestro analisis.
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En este movimiento, resultd fundamental la bibliografia especifica. Esta nos permitio
sistematizar las propiedades de las diversas categorias.

Finalmente, nos enfocamos en detectar las relaciones entre las categorias reali-
zando cruces que entendemos son significativos en los campos involucrados en nuestra
investigacion. Como resultado de este proceso, se apunt6 a generar teoria a través de la
elaboracion inductiva de categorias.

4. Resultados del anélisis
4.1. Hipertextualidad y fragmentacion

El andlisis de las SD del Portal Educ.ar arroja persistencias y rupturas respecto de
las propuestas que hemos detectado en otros materiales diddcticos del drea de LyL, como
son los libros de texto. En primer lugar, hemos reconocido consignas de escritura’ cuyo
objetivo es la ensefianza de un género o un tipo textual especifico. En otros estudios, este
tipo de propuestas ha recibido la denominacion de Consignas para conocer los géneros:
“Se trata de consignas de escritura que, luego de lalectura de textos-modeloy del andlisis
de las caracteristicas estructurales, proponen que los alumnos reconozcan a través del
escribir unas organizaciones textuales” (Finocchio, 2009: 101). Estas se ubican mayor-
mente sobre el final de las SD 'y, tal como se desprende del andlisis, proponen que los
alumnos vuelquen en la escritura los elementos reconocidos o clasificados en las activi-
dades de comprension lectora, anteriores a la consigna de escritura. Por ejemplo, en una
SD dedicada al relato y al texto teatral, luego del planteo de actividades de comprension
lectora, encontramos la siguiente consigna:

“Elegir alguno de los relatos leidos en la actividad 1, y a partir de ¢l escribir un
breve texto teatral para ese cuento. Para ello, tener en cuenta las caracteristicas
propias del texto teatral y como se presentan los didlogos en ese relato. Para reali-
zar esta actividad pueden utilizar el procesador de textos instalado en los equipos

portatiles.” (Educ.ar, 2011)

? Antes de comenzar a abordarlas, vale la pena subrayar que nuestro andlisis buscara centrarse en las consignas de
escritura de las SD del Portal. Sin embargo, a diferencia de otros estudios, estas consignas no serdn analizadas de
forma auténoma y autosuficiente, sino mas bien de manera integral, como parte de un todo, la SD. Esta decision
metodoldgica responde a que, tanto en las normativas curriculares recientes (NAP), como en los materiales di-
décticos cﬁtl darea que conforman los antecedentes de los OA, la escritura, mas que un contenido, constituye un eje
articulador de contenidos destinado a atravesar la asignatura y a vincular distintos sectores del curriculum ( ‘onﬁgh,
2011). A su vez, desestimar la relacion que las consignas de escritura guardan con otros tipos de consignas desti-
nadas a otros contenidos no solo significaria parcializar y simplificar la funcion que cumplen en el marco de las se-
cuencias didacticas. También implicaria una operacion de invisibilizacion de las relaciones entre escrituray lengua,
literatura y lectura, que han atravesado historicamente la identidad de la ensenanza de esta practica.
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La critica que se la ha formulado a esta clase de consignas es que parte del supues-
to de que el reconocimiento de los componentes y las estructuras de los textos leidos re-
sulta condicion suficiente para que los alumnos aprenden a escribir. Resulta fundamental
aqui sefialar que no negamos que ese saber sea central para el acceso a la escritura, pero
por si solo resulta insuficiente (Finocchio, 2009), ya que, tal como hemos detectado,
en este tipo de consignas se quita el foco de otros saberes fundamentales como los que
configuran la dimension discursiva de los géneros abordados'. Se trata de una operacion
de reificacion a partir de la cual la naturaleza discursiva de los géneros, sus circuitos de
producciony circulacion, su historicidad y su cardcter multimedidtico no son tomados en
consideracion en el marco de las actividades de comprension lectora; omision que luego
se traslada a las consignas de escritura, que incorporan unicamente las caracteristicas de
las tipologias textuales como parte de sus desafios.

Nos interesa en este punto, preguntarnos como se articula la hipertextualidad de
las SD con las lineas didactico-disciplinares detectadas en los materiales. Cuando repa-
samos la literatura dedicada a analizar el fendmeno hipertextual, vemos que la fragmen-
tariedad es una de las caracteristicas mds frecuentemente aludidas. Es asi que, de forma
muy similar a otros tedricos vinculados al posestructuralismo, George Landow (1995) ca-
racteriza al hipertexto esencialmente como un texto compuesto de fragmentos de textos
conectados entre nexos electronicos. Siguiendo esta linea, diversos estudios entienden
que como consecuencia de la fragmentariedad del hipertexto, los lectores han ganado
libertad para navegary leer segtin sus propios criterios, al margen de las secuencias linea-
les impuestas por los textos impresos, no hipertextuales, y de este modo, se confunden
con los autores de los textos que leen (Landow, 1995; Burbules y Callister, 2001).

Como respuesta a este enfoque, retomamos el planteo de Piscitelli (2004), quien
luego de establecer que hay diferencias entre elegir en qué direccion se navega y ser el
autor de un texto, afirma que aquellos que, como Landow, apoyan la indistincion entre
lectores y autores confunden la epistemologia propia de la recepcion de un texto y la es-
tructura que organiza los hipertextos. En esta misma linea se ubican los estudios sobre
materiales diddcticos en entornos virtuales (Gergich et al., 2012) al plantear en sus de-
sarrollos que la linealidad y la tabularidad estén presentes en textos e hipertextos, y que
un material diddctico puede ser de naturaleza secuencial por estar distribuido en clases u
organizar jerdrquicamente sus titulos, al margen de que posea un alto nimero de hiper-
vinculos.

Este es el caso también de las SD que presentan Consignas para conocer los ge-
neros, donde la incorporacion de hipertextos no decanta en una ruptura de la secuencia-
lidad de la lectura ni en una supuesta libertad del lector para elegir su camino entre los
hipertextos pautados por el material. Por el contrario, como revela nuestro andlisis, en

19 Bombini y Krickeberg (1995) conceptualizan este problema en torno a los libros de texto en el periodo de los
CBC. El ingreso del enfoque comunicativo en las propuestas editoriales de ese momento trajo, entre otras dificul-
tades, la incorporacion de “un género pero no una perspectiva de andlisis apropiada al mismo. Asi en uno de los
libros de Lenguay Literatura los guiones de “Mafalda” de Quino son propuestos para explicar la clasificacion de las
oraciones segun ]>:1 actitud del hablante, los signos de entonacion y el predicado verbal y no verbal.” (p. 26)
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estas SD los hipertextos se organizan a partir de la linealidad que propone el género dis-
cursivo escolar. Este involucra, ademds de un tono predominantemente instructivo, un
orden de actividades secuenciadas, por lo que las consignas de lectura que se proponen
desde la secuencia suponen un orden determinado, y la organizacion de los textos enla-
zados por los hipertextos se torna dependiente de esa propuesta integral.

Ahora bien, esto no quiere decir que no exista relacion alguna entre la hipertex-
tualidad de los OA y la fragmentariedad que atraviesa las SD que presentan Consignas
para conocer los géneros. En este tipo de propuestas, abundan los hipertextos que enla-
zan las pdginas de las SD con sitios del Portal Educ.ar diseiiados tinica'y especificamente
para albergar breves fragmentos de relatos, cuentos y obras de teatro. Estos pequeiios
fragmentos suelen carecer de una contextualizacion que permita ubicar su sentido en la
obra que les sirve de marco. En la mayoria de los casos, tampoco puede reconocerse una
referencia bibliografica, ya sea textual o hipertextual, que nos referencie a otros sitios
donde se encuentre la obra completa.

Siguiendo esta misma linea, el planteo de las consignas de lectura que involucran
estos hipertextos tampoco ofrece indicacion alguna en cuanto a las dimensiones discur-
sivas de la obra en el sentido al que hemos hecho referencia en apartados anteriores:

Les proponemos que lean con sus alumnos algunos retratos (1. 2, 3 , 4) tomados
de diferentes textos literarios. Al finalizar, ellos pueden realizar las siguientes ac-
tividades: / ;Qué personaje es retratado? Investigar en enciclopedias o en inter-
net sobre ellos. / ;Cudles de ellos fueron personajes historicos y cudles fueron
creaciones literarias? / Indicar qué aspectos del personaje estdn presentes en
cada retrato: -partes del cuerpo -manera de vestir -sentimientos -modo de pensar
—habitos —personalidad —edad. (Educ.ar, 2011a)

En estos casos, mas que una propiedad del disefio hipertextual, la fragmentacion
de las SD surge de la operacion de recorte y descontextualizacion a las que se ven some-
tidos los textos a través del uso de hipertextos (en este caso, en forma de nimeros). Esta
operacion no es inmotivada y puede explicarse a partir de la conceptualizacion realizada
por Bombini y Krickeberg (1995) enlo referido a las consecuencias del llamado enfoque
comunicativo y a la tergiversacion de marcos teoricos aplicados a objetos para los cuales
no fueron originalmente ideados. Si en las SD, como hemos detectado en nuestro anli-
sis, hay una fragmentacion de las obras de teatro, los retratos o los relatos es porque alli
se entiende que para analizar, por ejemplo, los didlogos, el tema, los personajes, la trama
narrativa o descriptiva de un texto, resulta prescindible abordar la obra de teatro, el retra-
to o el relato en tanto tales. Desde la propuesta del enfoque comunicativo, la literatura es
entendida como un tipo textual entre otros tipos textuales, y, por tanto, leer hipertextos
se transforma en una operacion de lectura de tipos textuales o géneros discursivos en un
sentido acotado, para cuyo andlisis el breve recorte descontextualizado de una obra es
funcional.
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Desde este enfoque, entonces, la fragmentacion se reconceptualiza, ya no como
una ruptura de la lectura secuencial o como la puerta de entrada a una lectura descentra-
day libre, sino més bien como una propuesta didéctica de lectura que continda ciertas
lineas plausibles de ser rastreadas en los materiales de LyL. de nuestra historia reciente, y
que tiene una incidencia directa en los desafios de las consignas de escritura de los mate-
riales.

4.3. Hipermodalidad y fragmentacion

En el caso de las SD que incorporan las posibilidades hipermodales'! que brinda
la Web 2.0, la omision de la dimension discursiva se articula con otra omision, vinculada
al cardcter multimodal de los objetos culturales del soporte digital. Es el caso, por ejem-
plo, de los OA que enlazan videos a sus consignas. Veamos el caso de la SD titulada “Las
caracteristicas del género de ciencia ficcion™:

Si cuentan con conexion en el colegio, los invitamos a comenzar las actividades
mirando junto con sus alumnos algunos de estos trdilers de peliculas de ciencia

ficcion (u otros que encuentren en internet). 1. Yo, robot / 2. La guerra de los

mundos (version de 1953, en inglés) / 3. Volver al futuro / 4. Doce monos (...)

Luego, realice la siguiente consigna: ;Qué elementos de estas peliculas hacen

que pertenezcan al género ciencia ficcion?” (Educ.ar, 2011Db)

El desarrollo posterior a esta propuesta de visualizacion apunta principalmente
a que los alumnos clasifiquen los tréilers segin distintas temdticas propias del género
de ciencia ficcion provistas por la SD (ecologia, explosion-guerra nuclear, explosion
demogrifica, plagas, entre otras) y comparen las caracteristicas del género en cuestion
con otros géneros, como el fantdstico. Esta clasificacion temdtico-genérica propia de los
abordajes textuales del enfoque comunicativo no indaga en el cardcter multimodal de los
trdilers en tanto objetos culturales, sino que, mediante la categoria de género borra su
diferencia respecto de otros objetos culturales. Esto se ve claramente en el momento en
que, mds adelante en la misma SD se aborda el género ciencia ficcion, pero ahora, a partir
de la lectura de cuentos. Leemos en una pregunta disenada para trabajar el cuento “El
cosmonauta”, de Angel Arango: “;Bajo qué temdtica clasificarian este cuento?”

" La hipermodalidad (Lemke, 2002) resulta de la articulacion de la hipertextualidad, que hasta aqui hemos abor-
dado en nuestro andlisis, y la multimodalidad, sobre la cual hacemos una breve referencia: las investigaciones de la
semiGtica multimodal parten de la base de que la construccion de sentido que se desarrolla en las esferas de la vida
humana excede la palabra. Si bien esto no es algo novedoso, porque los modos -visual, audiovisual, tactil, entre
otros-, entendidos como recurso social y culturalmente modelados para construir significados (Kress, 2009: 54y,
siempre han existido, también es cierto que los objetos que hoy pueblan los entornos digitales permiten integrar de
forma atin mas dindmica esos diferentes modos. En este marco, la hegemonia de la paﬁ:bra €s puesta en suspenso
para abrir el andlisis a las formas en que los modos conviven de forma articulada.
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Cuentos y trdilers son objeto de una misma operacion diddctica: la propuesta de
atribucion de algunas propiedades especificas, genéricas, y el descarte de otras caracte-
risticas que reconcilian al trdiler con su circulacion, su produccion, su funcion social, su
ideologia y, por ultimo, como hemos agregado en este apartado, con las caracteristicas
multimodales que definen las formas de construir sentido de los objetos culturales por
fuera del dmbito de la palabra entendida de modo aislado.

Si continuamos con el andlisis de este ejemplo, vemos que luego de las consignas
de reconocimiento de temas, personajes, marcos espacio-temporales de los cuentos, se
selecciona uno de ellos, “Ultimas imdgenes desde Buenos Aires™, para llevar adelante la
consigna de escritura:

“Discutir con sus compaiieros de grupo cémo se desarrollaria una pelicula basa-
da en «Ultimas imdgenes desde Buenos Aires». Redactar el guion del tréiler (se-
leccionando las partes que pueden resultar mds atractivas para el ptblico, pero

evitando revelar el final). Por dltimo, filmarlo.” (Educ.ar, 2011b)

Este movimiento que va de las consignas de comprension del tréiler sobre el inicio
de la SD, pasando por las de comprension lectora de los cuentos, hasta la culminacion
de la SD con la consigna de escritura recién citada nos permite comprender algunas de
las caracteristicas que pueden adoptar tanto la hipertextualidad como la hipermodali-
dad cuando se incorporan a las denominadas Consignas para aprender los géneros. La
omision de variables discursivas y multimodales se sintetiza en la naturaleza de las vallas
o desafios que conforman la consigna. Para escribir un guién no hay mds que tener en
cuenta las consideraciones tematicas realizadas al principio de las SD, sumadas a las dos
caracteristicas del género tréiler que se agregan en la consigna de escritura: incorporar
“las partes que pueden resultar mds atractivas para el puablico, pero evitando revelar el
final”. Nuevamente, la consigna de escritura resulta posible gracias a una concepcion
reduccionista —vehiculizada, esta vez, por los enlaces hipermodales- que privilegia las
categorias textuales y genéricas como unicos conocimientos necesarios para desarrollar
la practica de escritura en el marco de las consignas.

4.4. Hipermodalidady quicbre

Por otro parte, hemos detectado que también existen SD en el marco de las cua-
les el uso de la hipermodalidad representa un quiebre y no una continuidad respecto de
las problemdticas que hasta aqui hemos planteado. Son casos en los que, en lugar de ser
descartado, el caracter multimodal de las producciones audiovisuales habilita un abordaje
alternativo. Observemos el ejemplo que nos ofrece la SD “Trama textual instructiva, oral y
escrita” en su primera actividad. Alli se propone la visualizacion de un video del programa
“Cocineros argentinos” donde se explica como realizar un tipo particular de torta frita:
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Les proponemos que junto con sus con sus alumnos vean un video con una receta

muy original: la torta frita del embudo. / ;Qué acciones del cocinero Juan acom-

panan la explicacion oral? / ;Qué pasos recuerdan que debemos seguir para ha-
cer una torta frita del embudo? / ;Con qué objetivo la gente mira un programa

de cocina, de manualidades, etcétera? (Educ.ar, 2011c¢)

Aqui podemos ver como, en lugar de avanzar sobre los rasgos de la trama instruc-
tiva o sobre aquellas caracteristicas que presentan por igual las recetas de los programas
televisivos y los libros de cocina, de modo similar al ejemplo del apartado anterior, aqui,
en cambio, las preguntas que acompaiian al video plantean un indagacion vinculada a la
construccion de sentido desde lo visual y oral -las acciones del cocinero del programa- y
al consumo cultural de este tipo de programas —los objetivos de los televidentes-.

Este que hemos analizado no es un ejemplo aislado. Més adelante, luego de pro-
poner la lectura de una receta escrita, la misma SD plantea la siguiente consigna:

Comparar la receta escrita con la que prepararon en vivo en «Cocineros Argen-
tinos». ;Como nos indica cada una la forma de preparar una torta frita del em-
budo? jAlguna de las dos lo indica de manera mas eficaz? jPor qué? ;Como lo
hace? (Educ.ar, 2011¢)

Al proponer una operacion de comparacion entre la receta escrita y la receta

audiovisual, la consigna que hemos citado apunta a desencadenar una distincion y una
conceptualizacion de los lenguajes o modos que las atraviesan. Esta propuesta de com-
paracion de modos o lenguajes se alinea con las indagaciones de los estudios sobre mul-
timodalidad', que, trascendiendo los andlisis puramente textuales, buscan comprender
tanto las combinaciones entre los distintos modos como las posibilidades de los modos
para construir sentido. Tal como establece Magadan, (2014: 5): “Por su materialidad,
cada modo tiene diferentes potenciales —y también limitaciones- para construir sentido, y
esos diferentes potenciales determinan qué modo resulta conveniente seleccionar segin
cada situacion de comunicacion especifica”.
Ahora bien, resulta llamativo que cuando nos adentramos en el andlisis de la consigna de
escritura sobre el final de la SD, la linea de la multimodalidad no es retomada. El didlo-
go posible entre escritura y produccion audiovisual, y la profundizacion de la linea que
apunta a indagar la naturaleza discursiva de las recetas se ven interrumpidos. Leamos la
consigna que nos ofrece la SD en su parte final:

12 Tal como explica Cecilia Magadan, este tipo de estudios asumen que los objetos de lecturay escritura medidticos
y digitales estin hechos de algo mas que palabras: “pdginas y sitios web, blogs, wikis, v1deQJue§0§, libros digitales
com 11%an diferentes lenguajes o modos y, por lo tanto, se conciben en el marco de la multimodalidad™ (Magadén,
2014: 5).
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Escribir un texto breve (entre quince y veinte renglones) en el que predomine la
trama textual instructiva. Elegir entre las siguientes propuestas u otra del mismo
estilo que se les ocurra: / -Instrucciones para reir. / - Instrucciones para comer
fideos con tuco sin mancharse. / - Instrucciones para meterse en el agua cuando

esta muy fria. / - Instrucciones para conquistar a una chica o a un chico. (Educ.
ar, 2011c)

La orientacion de esta consigna de escritura se explica mejor cuando retomamos
su contexto de aparicion en la SD. Antes de esta consigna, se presentan una serie de ac-
tividades de comprension lectora. Estas, a su vez, se encuentran luego de las consignas
vinculadas a la multimodalidad que hemos analizado. En las actividades de comprension
lectora, la propuesta de andlisis de tres cuentos distintos se reenmarca en la orientacion
fragmentaria del enfoque comunicativo con consignas del tipo: “;A qué género discursi-
VO pertenece este texto: narrativo, lirico o dramdtico? jPor qué? ;Qué recursos utiliza?”
“Marcar ejemplos de las figuras retoricas que aparecen (paralelismo, andfora, hipérbole,
comparaciones, antitesis, etcétera).” Tal como lo entendemos, la consigna de escritura
retoma esta orientacion comunicativa de las actividades de comprension lectora que la
antecedeny, de este modo, se deshace de la ruptura que supone el ingreso de la reflexion
en torno alamultimodalidad. No es casual, visto desde esta perspectiva, que laincorpora-
cion de hipertextos que enlazan videos se desarrolle en las primeras partes de las secuen-
cias diddcticas, a distancia de las consignas de escritura. Tampoco lo es que entre estas
altimas y los objetos multimodales medie, como hemos visto en diversas SD, el abordaje
de textos propio del aparato de andlisis del enfoque comunicativo.

5. Conclusion

Ao largo de este trabajo, hemos perseguido el objetivo de explorar los aportes
que la diddctica de LyL puede realizarle a los estudios dedicados a comprender la inclu-
sion de tecnologias digitales en materiales diddcticos. En este sentido, a partir del andlisis
de algunos ejemplos representativos de una muestra mas amplia, hemos intentado lo-
grar un mayor grado de inteligibilidad en el andlisis del didlogo que se establece entre las
posibilidades que ofrecen fendmenos vinculados a la hipertextualidad, multimodalidad e
hipermodalidad, y la ensefianza de la escritura, entendida como un préctica que se desa-
rrolla en el marco de una disciplina especifica.

El estudio de las SD arroja casos en que las posibilidades ofrecidas por las tecno-
logias digitales se pliegan, como una continuidad, a enfoques problemdticos de la ense-
flanza de LyL que pueden rastrease en la reforma de la década de 1990. Tal es el caso de
las SD que presentan Consignas para aprender los géneros. Alli, las producciones audio-
visuales enlazadas hipermodalmente por las SD se ven reducidas a una operacion de com-
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prension fragmentaria, similar a la detectada en las actividades de lectura de hipertextos.
En estos casos, las caracteristicas textuales y genéricas sefializadas en las producciones
audiovisuales y en los textos pasan a formar parte de los desafios que involucran las con-
signas de escritura.

También detectamos casos en que las producciones audiovisuales son abordadas
a partir de consignas de comprension que contemplan sus dimensiones multimodales y
discursivas. Sin embargo, esta linea de reflexion no se contintia en las consignas de escri-
tura de esas SD. Al igual que en los casos antes expuestos, las Consignas para aprender
los géneros terminan por descartar la dimension multimodal de las producciones audiovi-
suales, para proponer, en cambio, desafios que fragmentan y reifican la practica de escri-
tura en su dimension discursiva.

Antes de concluir, resulta fundamental sefialar el punto de contacto que existe
entre los estudios criticos de este tipo de abordajes de la ensenanza (Bombini & Cues-
ta, 2006; Cuesta, 2012) y las investigaciones provenientes de la linea de la semiotica
multimodal (Kress, 2009, Cope & Kalantzis, 2012) volcada a las tecnologias digitales.
A pesar de la distancia que hay entre sus objetos de estudio, tanto una como otra linea
coinciden, primero, en senalar la necesidad de realizar una apertura de los discursos -en
el caso de la primera- y modos -en el caso de la segunda- trabajados en el ambito escolar.

La propuesta realizada desde la diddctica de la LyL apuntaa dar cuenta de todo el
discurso social a fin de desclausurar los campos autonomos que conforman la literatura,
la filosofia y la historia, entre otros, y, de este modo, abordar todo aquello que se dice y
escribe en un estado de sociedad; lo impreso, lo hablado, lo representado en los medios
electronicos. Desde los estudios sobre la multimodalidad se parte de la critica al énfasis
privativo que la escuela ha puesto historicamente en la ensefianza de la palabra y de lo
escrito, desligandose de los otros modos y lenguajes mediante los cuales se construye
sentido en la actualidad.

Segundo, ambas lineas plantean la necesidad de un trabajo sistemdtico sobre la
diversidad que significa esta apertura. En el caso de la diddctica, si bien, como hemos
dicho, su propuesta apunta a una consideracion mds amplia del discurso social, esto no
significa realizar un abordaje de la totalidad del discurso empirico, que resultaria redun-
dante, sino que, mds bien, implica conceptualizar la reglas que rigen los enunciados en
un contexto social determinado, los sistemas genéricos, los repertorios tdpicos que se re-
iteran y que organizan lo decible en una sociedad, y las hegemonias y contrahegemonias
que atraviesan el discurso. Por su parte, los estudios que se enmarcan en el paradigma de
las nuevas alfabetizaciones proponen una gramdtica de la multimodalidad parala escuela
que permita estudiar sistematicamente las formas de construir sentido posibilitadas por
cada modo y por las combinaciones de distintos modos en las producciones culturales
que atraviesan nuestra cultura.
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