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Presentación 

  

La presente publicación parte de las reflexiones, ideas e investigaciones llevadas a cabo 

por el Proyecto de Investigación Lectura y escritura en los umbrales: prácticas y diálogos entre 

la Escuela Media y la Universidad perteneciente al Programa de Semiótica de la FHyCS de la 

UNaM. Leyente 2 resulta una síntesis de lecturas críticas y problemáticas desplegadas hace 

varios años pero que encuentran articulación con otros grupos y proyectos –algunos 

contemporáneos y otros de larga trayectoria– que abordan la lectura y escritura en los espacios 

de la escuela y la universidad.  

En relación con ello, sabemos que publicar resultados de investigación siempre resulta 

una tarea ardua y cuya continuidad es difícil de mantener, en este sentido, el presente número 

2 de Leyente pretende establecer vínculos y diálogos con el primero, editado en el año 2016. Es 

importante destacar la historia que atraviesa la conformación de este equipo; el mismo 

inicialmente se conformó como Grupo de Estudio, Investigación y Transferencia en el año 2014 

luego de reconocer la importancia de “instalar puentes” entre la Escuela Media y la 

Universidad. De este modo, se propuso como objetivo sumar lecturas en torno a las temáticas 

que se instalan como ejes centrales –lectura, escritura y alfabetización académica–, incorporar 

nuevos autores para el análisis e intercambiar pensamientos y reflexiones entre los integrantes 

para repensar nuestras propias prácticas, como así también la enseñanza de las mismas. 

De esta necesidad de compartir experiencias y reflexiones sobre la lectoescritura en 

nuestros tiempos –ya que como docentes y alumnos nos sentimos comprometidos con esta 

tarea– nace el grupo de estudio que, tres años después de echar raíces, se transformó en proyecto 

acreditado en la Secretaría de Investigación y Posgrado de nuestra Facultad. Asimismo, durante 

este período llevamos a cabo diversas acciones y actividades que nos permitieron desplegar y 

definir las problemáticas clave que conformarían luego las posibles líneas de investigación.   

Entre estas acciones, mencionamos proyectos de extensión, talleres, obtención de becas 

y numerosas participaciones en congresos y jornadas que nos abrieron paso a diálogos e 

intercambios con otros estudiantes y profesores que se ocupan de estas mismas temáticas; del 

mismo modo, nos permitieron ahondar en el protagonismo que la lectura y la escritura deben 

tener en todos los ámbitos educativos así como en todas las materias y planes de estudio.  
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La heterogeneidad de perfiles de los integrantes resulta clave en el carácter que posee 

nuestro proyecto, el cual está integrado por docentes de la Escuela Media que se desempeñan 

en institutos y escuelas del interior de la provincia de Misiones como así también de Posadas; 

además por profesores de la Universidad que se desenvuelven en diversas cátedras. Por otro 

lado, también contamos con graduados y alumnos avanzados de las carreras de Letras. Esta 

diversidad de roles beneficia el intercambio de puntos de vista y enriquece la puesta en común 

de las reflexiones de las que parten nuestras investigaciones, muchas de las cuales se pueden 

observar en la siguiente publicación. 

Leyente 2 recopila artículos que reflejan la multiplicidad de voces de los que componen 

el equipo. Por un lado, nos encontramos con el apartado Prácticas de lectura y escritura donde 

pueden leerse trabajos que focalizan en la experiencia de talleres y propuestas lectoescriturales 

destinadas a alumnos/as tanto de la escuela secundaria como de los estudios superiores. Desde 

este lugar, se problematiza en estos procesos y en los modos posibles a partir de los cuales 

abordarlos, a través de estrategias discursivas y lúdicas diversas. 

Luego, adelantándonos en el despliegue temático, se presentan dos trabajos que se 

instalan en la umbralidad escuela/universidad recopilados bajo el título Palabras críticas e 

intersticiales, escritos que se ubican y se enuncian entre estos dos espacios, con la variabilidad 

de aspectos y características que conlleva cada contexto. 

Finalmente bajo el título Reflexiones sobre el entre-medio tecnológico se hallan 

artículos que tienen como eje central el uso de las TICs y las redes sociales y las prácticas que 

estas conllevan, teniendo en cuenta la importancia del lugar que tanto los medios tecnológicos 

como la lectura y la escritura ocupan en la educación y en la vida cotidiana. 

Considerando las temáticas señaladas, nos instalamos en este espacio intersticial con el 

interés de propiciar las reflexiones, conversar sobre los imaginarios y demandas que se albergan 

en estos ámbitos, así como compartir experiencias y estrategias de enseñanza y aprendizaje. 

Invitamos, de este modo, a los leyentes –y escribientes– a recorrer la presente edición de la 

revista donde pretendemos desplegar una mirada crítica y una política en torno a los modos de 

hacer investigación, a partir de la instauración de umbrales y espacios dialógicos.  

 

Las Editoras 
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Para leer y escribir en el pasaje escuela-universidad: 

Investigaciones semióticas y discursivas desde los umbrales1 
 

Por Carla Andruskevicz2 y Marcela da Luz3 

Planteos iniciales   

Las prácticas de lectura y escritura toman especial relevancia, profundidad y 

complejidad, durante el pasaje de la Escuela Secundaria a los Estudios Superiores. En este 

sentido, el proyecto de investigación que dio origen a LEYENTE se titula Lectura y escritura 

en los umbrales: prácticas y diálogos entre la escuela media y la universidad (Programa de 

Semiótica, FHyCS-UNaM), y pretende abordar estas prácticas en dicha instancia con una 

mirada amplia, desde enfoques diversos como lo son: el del docente de la escuela secundaria, 

el del docente de la universidad, el de los alumnos de los últimos años de la escuela pero también 

el de los primeros años de los estudios superiores, sin olvidarnos de las instituciones que los 

contienen, sus dinámicas y particularidades.  

Como ya hemos compartido en el N° 1 de LEYENTE, el hecho de pensar en acciones de 

esta envergadura no ha sido impulsado por situaciones aisladas que cada uno de los docentes 

hemos experimentado en nuestras propias prácticas, sino que surge de un grupo de estudio que, 

durante tres años consecutivos, abordó teórica y críticamente las prácticas de enseñanza-

aprendizaje de la lectura y la escritura, como dice Homi Bhabha, en el entre-medio escuela 

secundaria-universidad. Es decir, parafraseando a dicho autor, nos referimos al espacio y al 

momento de tránsito que, entrecruzados, producen figuras complejas de identidad donde el 

alumno se juega la diferencia, la inclusión o la exclusión y, sobre todo, donde sus prácticas y la 

sistematización de las mismas le permiten mantenerse adentro o quedar fuera de la academia. 

Creemos en el trabajo de análisis y comprensión para abordar la escritura y la lectura en el cual, 

                                                           

1 Una primera versión de este artículo fue compartido en forma de ponencia en el IX Congreso Nacional de 

Didáctica de la Lengua y la Literatura (Corrientes, 2017). 
2 Magister en Semiótica Discursiva, Profesora y Licenciada en Letras. Profesora Adjunta de las cátedras Procesos 

Discursivos de la Carrera de Letras y Procesos Sociocomunicativos de la Carrera de Bibliotecología, FHyCS-

UNaM. Contacto: vitralina@gmail.com 
3 Magister en Semiótica Discursiva, Profesora y Licenciada en Letras. Profesora Adjunta en la cátedra Lengua y 

Comunicación de la Carrera de Bibliotecología, FHyCS-UNaM. Docente en Escuelas Secundarias y en Institutos 

de Educ. Superior de Posadas. Contacto: marceladaluz7@gmail.com 
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como dice el autor citado, hay “un sentimiento de desorientación, una perturbación de la 

dirección (…) un movimiento exploratorio, incesante” (Bhabha, 1994: 17).  

Para lograr nuestros objetivos, pensamos esas figuras complejas en contextos 

específicos de espacios institucionales y disciplinares múltiples, como las materias, cátedras, 

talleres, cursos de ingreso, de capacitación y perfeccionamiento, etc. Entonces, desde este lugar 

de entre-medio (in-between) nos preguntamos cómo se lee y se escribe en la esfera escolar y en 

la académica, e instalados en este ambicioso interrogante inicial, pretendemos centrar la mirada 

en las prácticas que favorecen el pasaje de una instancia educativa a la otra. Entendemos que 

es este mismo espacio el que nos permitirá elaborar estrategias para repensar la enseñanza y el 

aprendizaje de la lectoescritura, desde un enfoque colaborativo y de cuestionamiento; por ello 

tal como afirma Bhabha: “Es en la emergencia de los intersticios (el solapamiento y el 

desplazamiento de los dominios de la diferencia) donde se negocian las experiencias 

intersubjetivas y colectivas...” (Bhabha, 1994: 18). 

Como proyecto de investigación revisamos especialmente las experiencias pedagógicas 

y didácticas reales de la educación secundaria y superior en las que se plantean situaciones de 

umbral las cuales abren puertas hacia nuevos territorios educativos y disciplinares. Entendemos 

el umbral (Camblong, 2012) como una instancia compleja, de tensión y de crisis, que habilita 

procesos de transformación y readecuación a partir del cambio de un espacio a otro; tal es el 

caso, por ejemplo, de los estudiantes de la escuela secundaria que ingresan a la esfera 

académica, quienes generalmente sufren un reacomodamiento de las competencias para la 

lectura y la escritura debido a que estas adquieren nuevas características vinculadas con cánones 

y normativas diferentes a los practicados en la escuela. En consecuencia, en un grupo 

importante de estudiantes que se insertan en los cursos de ingreso universitarios o en el devenir 

de las cátedras de los primeros años, se visualizan competencias muy frágiles, lo cual repercute 

en el retraso y recursado de algunas materias o, en el peor de los casos, en el abandono de la 

carrera elegida.  

Que el proyecto tenga integrantes que realizan sus prácticas en la escuela secundaria 

permite que podamos arriesgarnos a decir que generalmente los estudiantes pasan de una 

lectura y escritura a partir de manuales de estudio –muchos de ellos cuidadosamente guiados–, 

a complejas esferas disciplinares en las cuales muchos saberes se dan por supuestos, ya dados 

e internalizados. Esto en ocasiones genera situaciones conflictivas y desafiantes puesto que con 

frecuencia no se advierte un trabajo sostenido y continuo con la alfabetización académica 

temprana (Marín, 2006).  Es decir, no está claro el “desarrollo temprano de las habilidades 
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letradas, que son habilidades diferentes de las requeridas por los textos literarios y 

periodísticos” (Ob. Cit. 34) y que permitirían las articulaciones necesarias entre la escuela y la 

universidad. Este proceso de articulación tiene como objetivo que el estudiante adquiera 

habilidades más complejas y múltiples que le posibilitarían la adquisición de conocimientos 

desde un campo disciplinar y científico. 

Lejos de plantear un panorama apocalíptico en cuanto a la lectura y la escritura en la 

escuela y en la universidad, seguimos sosteniendo que resulta necesario proponer articulaciones 

y diálogos entre ambos espacios, que potencien y fortalezcan las estrategias de enseñanza y 

aprendizaje de la lectoescritura en todos los niveles y en todas las materias y cátedras. En este 

sentido, proponemos enseñar y desarrollar dichas prácticas en todas las áreas disciplinares –con 

distintos grados de complejidad–, y no solamente en la de los estudios del lenguaje –lengua y 

literatura, letras, comunicación, redacción, etc.–, desde un posicionamiento crítico del docente 

pero también de toda la institución educativa, que es la que debería acompañar, participar y 

habilitar las políticas educativas estratégicas para que esta compleja tarea se lleve a cabo. Así, 

entendemos que la instalación o reinstalación de dinámicas de trabajo que favorezcan el diálogo 

interdisciplinario posibilitaría repensar tradiciones que obstaculizan la alfabetización 

académica temprana. 

 

Problemáticas, objetivos y conjeturas en juego:  

Entramados significativos para poner en marcha la investigación 

Como ya ha sido dicho en el apartado anterior, partimos del postulado inaugural según 

el cual la lectura y la escritura son prácticas transversales e indispensables en todas las áreas 

disciplinares tanto en los espacios escolares como en los académicos. En este sentido, el trabajo 

sostenido y continuo con la lectoescritura favorece el pasaje de la escuela a la universidad; esto 

se potencia y refuerza si existe un diálogo profundo entre ambas a través de diversas acciones 

de transferencia, articulación y propuestas en cooperación. 

El trabajo con la alfabetización académica temprana implica el despliegue continuo y 

persistente de la lectura y la escritura en las aulas de clase. Es importante destacar que en el 

territorio de la lectura nos referimos a todo tipo de géneros, formatos y soportes, por lo cual 

esta práctica no se reduce a la literatura y mucho menos a la manipulación de libros únicamente, 

sino a todo tipo de textos de la cultura (Lotman, 1996) –revistas, diarios, ebooks, sitios web, 

redes sociales, carteles, memes, etc.–. De este modo, entendemos que la lectura es una práctica 
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cultural dinámica y habilita el juego con las intertextualidades y los correlatos que diseminan 

las redes de sentidos e interpretaciones. 

En íntima relación con la lectura, en el territorio de la escritura también partimos de 

una concepción dinámica y procesual de esta práctica, desde la cual entendemos que escribir es 

un acontecimiento móvil, recursivo, cuya apertura y cierre tendrá que ver con las condiciones 

de producción del escrito. Por ello, es claro que la reformulación y el trabajo con los borradores 

y en taller, favorecen y potencian las competencias del escritor-estudiante. 

Entonces, considerando estas premisas, esta investigación se ocupa de trazar recorridos 

y exploraciones teóricas, críticas y metodológicas, sobre experiencias didácticas concretas que 

se articulan con los documentos institucionales y oficiales –aquellos que perfilan un deber ser 

de la lectura y la escritura en las aulas–, con la finalidad de centrar nuestra atención en las 

continuidades-discontinuidades que obstaculizan o fortalecen las competencias para la 

lectoescritura de los alumnos y el pasaje de la escuela secundaria a la universidad. 

De este modo, no solo nos interesa qué/cómo se lee/escribe en el entremedio, lo cual 

implica una descripción y análisis crítico de la prácticas actuales en ambos contextos educativos 

–en articulación con materiales y documentos institucionales y pedagógicos variados– , sino 

que también nos proponemos trazar y diseñar estrategias y herramientas que colaboren en estas 

instancias, las cuales se verán entretejidas con distintas temáticas y problemáticas que resultan 

puntos de partida para la reflexión y la investigación en este proyecto; entre ellas mencionamos: 

 los distintos procesos que implican las tareas de lectura y escritura –de los 

alumnos y los docentes–;  

 el trabajo con la reescritura, los borradores y la reformulación;  

 las prácticas de taller;  

 la construcción de consignas motivadoras;  

 la posibilidad del juego y la ampliación de los horizontes de lectura con los 

intertextos;  

 la instalación de bibliotecas como espacios para leer y escribir;  

 la construcción de itinerarios de lectura –propios o ajenos– ; 

 la instalación de las TIC en el aula junto a los distintos soportes y formatos 

digitales, virtuales, electrónicos.  

 

En relación con el despliegue anterior, y considerando el enclave geográfico y cultural 

de esta investigación, también resulta oportuno centrar la atención en las prácticas de 
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lectoescritura en contextos interculturales lo cual posibilita ampliar la mirada y el objeto de la 

investigación a partir de las tensiones entre centro y periferia y las fronteras en el contexto 

educativo provincial y nacional. 

 

Despliegues metodológicos 

Como ya fue anticipado, esta es una investigación de tipo aplicada a partir de la cual 

pretendemos producir análisis teórico-críticos –desde enfoques disciplinares múltiples como la 

Pedagogía y Didáctica de la Lectura, la Escritura y la Literatura, el Análisis del Discurso, la 

Semiótica, la Historia de la Lectura, los Estudios Culturales, la Sociología de la Cultura– 

respecto al panorama descripto en torno a la lectura y la escritura en las escuelas y en la 

universidad; pero a su vez nos interesa generar propuestas de trabajo estratégicas que puedan 

ser llevadas a las aulas para revisar y fortalecer las dificultades y obstáculos con las que nos 

encontramos con frecuencia los docentes de todos los niveles y contextos educativos. Por ello, 

entendemos que dichos problemas resultan finalmente beneficiosos –tanto para el docente como 

para el alumno– cuando se transforman en puntos de partida para la búsqueda y el ensayo de 

soluciones posibles: repensar las estrategias didácticas, renovar las herramientas y dispositivos 

de enseñanza con la finalidad de afianzar y potenciar el diálogo para acercar a nuestros alumnos 

a la lectura y la escritura. 

En este sentido, no nos interesa solamente la observación, el muestreo y análisis de 

casos de lectoescritura, sino que también nos hemos propuesto, a partir de los despliegues que 

la investigación vaya propiciando, trabajar en la producción de herramientas e instrumentos 

concretos para fortalecer la lectura y la escritura en las aulas.  

Cabe señalar que si bien todos los integrantes de este proyecto pertenecen al campo de 

las Letras, pretendemos realizar indagaciones respecto a la lectoescritura en diversas disciplinas 

y ámbitos de estudio, puesto que –como ya hemos dicho– consideramos que dichas prácticas 

son necesarias y transversales a todos. Esto seguramente será posible a través de conversaciones 

informales, de entrevistas y encuestas planificadas a colegas que se desempeñen en diversos 

campos, así como a través del análisis crítico de los materiales y documentos institucionales. 

Teniendo en cuenta el diálogo que nos proponemos instalar, consideramos que esta metodología 

podría garantizar la participación de gran parte de las voces y actores que se desempeñan en la 

enseñanza-aprendizaje de le lectoescritura entre la escuela y la universidad.  

De este modo, desde el campo de las Letras que nos convoca, nos hemos propuesto abrir 

el juego hacia otras carreras porque entendemos que la lectura y la escritura son prácticas 
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relevantes para todas las disciplinas, cátedras y materias y que, ciertamente, van de la mano, es 

decir que no pueden entenderse –practicarse– de manera aislada puesto que al leer escribimos 

–nuestros propios textos a partir de la palabra de los otros– y al escribir leemos –el mundo que 

habitamos y el contexto que nos envuelve y atraviesa (Cfr. Barthes, 1987: 35). 

Por otra parte esta investigación se solventa en el trabajo que venimos realizando como 

equipo, y que se basa en reuniones y diálogos del grupo entre docentes y alumnos avanzados 

que se desempeñan tanto en el ámbito de la esfera académica como en el de la enseñanza 

media/escuela secundaria, lo cual posibilita la reflexión sobre un amplio panorama de espacios 

disímiles pero con variados puntos de encuentro respecto a las competencias y dificultades para 

las prácticas de la lectura y la escritura, tanto de alumnos como de docentes, en los diferentes 

niveles. 

 

Palabras de cierre 

En cuanto a los resultados que proyectamos a partir del despliegue de este proyecto, 

consideramos de primordial importancia el trabajo y la producción de investigaciones 

contextualizadas que contribuyan al diálogo sobre las temáticas/problemáticas planteadas en 

torno a la lectoescritura en la escuela y la universidad. En este sentido, pretendemos generar 

estudios y análisis teórico-críticos –muchos de los cuales serán compartidos en LEYENTE- que 

den cuenta de las situaciones reales de enseñanza-aprendizaje en los contextos educativos en 

los cuales centraremos la mirada, para luego elaborar propuestas concretas de trabajo en las 

aulas. 

Además, esperamos que esta investigación se sume al diálogo y debate que otros equipos 

y grupos de trabajo vienen desarrollando en la unidad académica a la que pertenecemos y en 

otras4, y se instale como un aporte productivo y valioso que no solo retome y revise lo dicho 

hasta el momento en el gran foro acerca de la lectoescritura entre la escuela y la universidad, 

sino que también postule renovados recorridos teórico-metodológicos que potencien y 

fortalezcan la tarea cotidiana tanto del docente como del alumno. 

                                                           

4 Nos referimos, en el contexto local, a Ana Camblong y Silvia Carvallo, quienes desde la década de los ´90 

realizaron investigaciones en torno a la escritura de los estudiantes en situación de umbral. También en el contexto 

nacional, reconocemos las investigaciones y trabajos de los distintos equipos vinculados con estas problemáticas 

y llevados adelante por Elvira Arnoux, Paula Carlino, Maite Alvarado, Marta Marín, Analía Gerbaudo, Gustavo 

Bombini, el grupo GEISE, entre otros. 
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Situados en este panorama, aspiramos a continuar produciendo trabajos de escritura 

académica que se traduzcan en la publicación de informes, artículos, producción de tesis de 

grado y posgrado, etc., con la finalidad de poner en circulación los resultados más relevantes 

de la investigación. 

Por último, también apostamos a la consolidación y crecimiento de un grupo de estudio 

e investigación que ya posee una apreciable trayectoria y que pretende continuar 

desarrollándose y ampliándose en el devenir de esta propuesta. 
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El atelier académico 

Juego y trabajo con la palabra5 

 

Por Romina Inés Tor6 

 

Del mismo modo que cuando alguien quiere hacer un 

jarrón de cerámica, incluso la descripción más precisa 

sobre las técnicas de modelado le resultará insuficiente: 

deberá hundir una y otra vez las propias manos en la arcilla 

para lograr que esa masa informe vaya adoptando la forma 

del jarrón que uno tiene en mente.  

(Klein, S/F: pág. 3) 

 

Amasar, dar forma a la materialidad de la palabra, más aún la palabra académica 

requiere el uso de variadas herramientas, técnicas, materiales y texturas discursivas. El escritor-

lector que ingresa al ámbito universitario se encuentra ante una serie de requisitos y modos de 

enunciación propios de la academia y desde los cuales debe construir sus propios derroteros 

enunciativos. 

Entonces, ¿qué implican los procesos de lectura y escritura en los umbrales académicos? 

En primera instancia, partimos de una crítica a la configuración del lugar común “los alumnos 

universitarios ya saben leer y escribir”. En este sentido, retomamos lo expuesto por Cassany y 

Morales en Leer y escribir en la universidad: Hacia la lectura y la escritura crítica de géneros 

científicos quienes desarrollan un análisis de diversos tópicos o ideas presentes sobre la lectura 

y escritura que develan concepciones lingüísticas y psicológicas dominantes en la educación 

(Cfr. Cassany y Morales, 2008: 2). De este modo, reconocen que estos tópicos despliegan una 

visión lineal y reduccionista de las prácticas de lectoescritura. En contraposición a la 

consideración de estas como habilidades que se aprenden de una vez para siempre, y que 

resultan universales y unívocas para todos los espacios de la praxis humana, los autores 

sostienen: 

                                                           

5 Este artículo fue presentado en una versión previa en la ponencia “Entre talleres: Experiencias en los umbrales 

de la Escuela Media y la Universidad” junto a Mónica Fleitas en el IX Congreso Nacional de Didáctica de la 

Lengua y la Literatura. Facultad de Humanidades – Universidad Nacional del Nordeste Corrientes, 27, 28 y 29 de 

julio de 2017. 
6 Profesora y Licenciada en Letras. Jefa de Trabajos Prácticos de la cátedra Procesos Sociocomunicativos de la 

Carrera de Bibliotecología, FHyCS-UNaM. Integrante del Equipo técnico del Plan Provincial de Lectura de la 

Subsecretaría de Educación del MCECyT. Contacto: romina.tor@hotmail.com 
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…leer y escribir son tareas culturales, tremendamente imbricadas en el 

contexto social. Por ello varían a lo largo del espacio y del tiempo. Cada 

comunidad idiomática o cultural, cada disciplina del saber, desarrollan 

prácticas letradas particulares, con rasgos distintivos. Al margen de que 

puedan existir unas destrezas cognitivas generales, empleadas por todos los 

usuarios en cualquier contexto, practicar la lectura y la escritura implica 

también aprender las convenciones culturales propias de cada entorno. (Ob. 

Cit. 2) 

 

En articulación con este posicionamiento, a lo largo de su escrito enuncian que el 

dominio de la disciplina se construye en relación recíproca con las prácticas de lectura y 

escritura de tal comunidad discursiva, lo cual nos permite deconstruir el binomio instalado de 

forma/contenido. Así, leer y escribir implican más que medios de comunicación, nos permiten 

elaborar conocimiento, construir una identidad enunciativa y profesional y ejercer el poder en 

el campo disciplinar. 

Retomamos, en este sentido, algunas consideraciones sobre la práctica escritural, la cual 

habilitó el aprendizaje sistemático y el desarrollo, en definitiva, de los discursos científicos. La 

escritura como tecnología permitió el despliegue de nuevas actividades y procesos cognitivos, 

desde aquí Walter Ong analiza los diálogos y reconfiguraciones entre la oralidad y la escritura. 

En una propuesta que reivindica a la primera y su producción de conocimiento, revisa las 

transformaciones que provocó el proceso escritural en la cultura. De tal manera, afirma que esta 

práctica significó el desarrollo de una tecnología en torno a la palabra y la reestructuración de 

la conciencia en el sujeto. Anterior a la imprenta y la computadora, la escritura representó una 

forma de tecnologizar la palabra, resultando la más trascendental de las invenciones 

tecnológicas humanas, debido a que no constituye un mero apéndice sino que transformó el 

habla y el pensamiento (Cfr. Ong, 2006: 87). De este modo, al alejar de su contexto inmediato 

al discurso, habilitó el estudio y el trabajo con el mismo. 

La escritura entonces, como enuncia Alvarado (Cfr. 2013: 145), no solamente permitió 

almacenar conocimientos, sino volver sobre lo dicho, potenciar la actitud crítica en torno al 

discurso propio y ajeno. Así, el movimiento escritural habilita la objetivización del discurso, 

separándolo del sujeto que lo produjo, y entablando sus propias relaciones con el mundo. 

Sumado a esto, en el espacio umbrático universitario se pone en juego un tembladeral 

discursivo, donde se le solicita al alumno ingresante la puesta en práctica de géneros discursivos 

secundarios –muchas veces asumiendo su aprendizaje en estadios de escolarización previos- 

¿Qué implican en los procesos de lectoescritura el abordaje de estos géneros? Bajtín en su 

análisis de la discursividad, manifiesta que estos se desarrollan en vinculación a las diferentes 
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esferas de la praxis humana. Los géneros secundarios o complejos surgen en condiciones de 

comunicación cultural más desarrollada y organizada que los primarios, los cuales se 

encuentran arraigados en la realidad inmediata de los enunciatarios y destinatarios. 

Así, los géneros primarios y secundarios se distinguen por su grado de elaboración y 

trabajo con el lenguaje pero establecen una frontera maleable de diálogo, contrabandos 

discursivos que permiten el flujo de elementos compositivos, temáticos y estilísticos. La 

escritura y lectura en estos umbrales, por lo tanto, constituye el desarrollo y abordaje de géneros 

secundarios que no representan simplemente canales de transmisión de conocimientos, sino que 

habilitan la apropiación y la construcción de estos por parte de los alumnos. 

 

El espacio del Atelier o la discursividad académica en juego 

Visibilizamos, entonces, que los ingresantes al espacio académico se enfrentan a una 

comunidad discursiva particular, la cual posee modos de enunciación, del decir y de construir 

conocimientos específicos. El Atelier de lectura y escritura en los umbrales académicos 

realizado desde la cátedra de Procesos Discursivos –donde nos desenvolvemos como adscriptas 

desde hace 8 años– pretendió responder a esta problemática y ofrecer a los alumnos un espacio 

lúdico con la palabra académica. La cátedra mencionada corresponde al primer año de las 

carreras de Letras de la FHyCS- UNaM y el taller fue realizado en conjunto con la docente 

titular Carla Andruskevicz y la Profesora-Tallerista María Eugenia Mercol durante el año 2016. 

El mismo surgió de la necesidad de 

habilitar un espacio para reforzar las 

competencias de lectoescritura académica de los 

alumnos que resultase una alternativa en diálogo 

con la cátedra 7 . Debemos mencionar que el 

temario se planificó en articulación con los temas 

trabajados en la misma. Desde aquí, esbozamos 

abordar el siguiente contenido a lo largo de un 

año con una frecuencia aproximadamente 

mensual: la selección de ideas principales y 

                                                           

7  Es necesario que mencionemos los distintos antecedentes que enmarcan esta actividad: el proyecto de 

investigación y extensión Experiencias de escritura en los umbrales académicos, dirigido por la Prof. Silvia 

Carvallo y el proyecto Tutorías entre pares: una construcción colectiva proyecto presentado por Gonzalo Casco 

y María Eugenia Mercol. 

Afiche de difusión del Atelier 
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secundarias, y el resumen y la síntesis; las citas directas e indirectas en el ámbito académico; la 

reseña; las propiedades textuales; el texto expositivo-argumentativo; el informe académico; y 

la preparación de un examen final oral.  

La categoría teórica del Atelier fue pensada en articulación con el Taller, ampliamente 

reflexionado por diversos autores teóricos, tanto desde enfoques literarios como 

académicos/profesionales. Retomaremos desde aquí las propuestas de Pampillo, Alvarado, 

Klein y Cassany. 

Si bien las primeras autoras mencionadas hacen referencia al taller de escritura literaria 

o de invención, consideramos relevantes algunos aportes. Desde este lugar, Pampillo enuncia 

que un taller posee valor en relación a su capacidad para producir conocimientos, adquirir 

destrezas y reflexionar. Aquí, el coordinador no encarna el saber soberano, sino antes bien 

propone trabajos, plantea problemas y relaciona las respuestas (Cfr. Pampillo, 1994: 13). 

Asimismo, Maite Alvarado argumenta que en el taller los saberes se encuentran directamente 

vinculados con la práctica y las nociones teóricas deben tener un sentido funcional, no la 

aplicación de una teoría. 

Por su parte, Klein y Cassany abordan más bien la escritura académica y profesional. 

En este sentido, consideramos fundamental la propuesta de Klein quien insiste en que el proceso 

de escritura en taller no pide a los alumnos el dominio de un tema sino el desarrollo de 

competencias para responder a determinadas situaciones de escritura académica, debido a que 

la escritura no transmite meramente un contenido sino colabora en la construcción de este, 

indagando sobre la lengua en todos sus niveles, analizando los hechos, dialogando con otros 

textos, etc. (Cfr. Klein, 3). 

La escritura académica resulta una práctica procesual donde se traza y se troza, 

escritura-bucle, escritura-cuerpo, escritura-borrador. El Atelier pretendía colocar en primer 

plano el trabajo con las palabras, sus significaciones a partir de consignas que funcionasen como 

tobogán y valla, como enuncia Alvarado, quien sostiene que una buena consigna no cierra, abre. 

Debíamos plantear, entonces, interrogantes que permitiesen al ingresante el despliegue de su 

proceso escritural, tal vez incluso, el vislumbre del desarrollo del estilo personal, pero aun 

ofreciéndole direcciones, guías que ciñesen la escritura al ámbito académico. 

En el propio acto de la escritura se produce un conocimiento. En la búsqueda 

de la palabra, en la tachadura, en la corrección, en el titubeo, se encuentra el 

acto de conocimiento. (…) La escritura es activa no porque refleje el 

pensamiento, sino porque produce pensamiento; no porque plasme las 

imágenes, sino porque crea imágenes. Requiere de la búsqueda infinita en el 

finito mundo de las palabras. (Calmels, 2014: 96-97) 
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Al constituirse el Atelier como un espacio dirigido a los ingresantes, gratuito y opcional, 

el número de alumnos asistentes fue variando a lo largo del año. Sin embargo, pudimos 

constituir un grupo habitual de tres a cinco alumnos por encuentro aproximadamente, a 

excepción de ciertos encuentros más multitudinarios, enlazados a instancias de evaluación de 

la cátedra. 

La dinámica establecida con la tallerista era inicialmente un diálogo en torno a la 

temática del encuentro, que recordemos, no era una primer entrada al contenido debido a que 

este ya había sido desarrollado previamente en el espacio de la cátedra. Luego planteábamos 

una consigna de lectura y escritura que debía producirse in situ, no había quehaceres a realizar 

luego del Atelier, como este espacio implicaba un suceso mensual, lo trabajado en el mismo 

debía iniciarse y finalizarse en las 3 horas del encuentro. Esta última cuestión creemos que 

dificultó el trabajo más intensivo con las diversas versiones de escritura y sus borradores. 

Como se podrá observar en las distintas consignas que mencionaremos, se buscó 

vincular la escritura académica con otros géneros y tipos textuales, es decir, pinceles, colores, 

texturas que potencien el proceso de lectura y escritura. En vinculación a ello, redactamos 

reseñas a partir de cortometrajes animados; abordamos las propiedades textuales, 

particularmente la adecuación en vinculación a un video de Capussotto y una actividad de 

escritura que jugaba con los géneros discursivos y sus adecuaciones/inadecuaciones; escribimos 

textos expositivos y argumentativos sobre una misma temática, potenciando el reconocimiento 

de los recursos estilísticos y recursivos de ambos; además trabajamos sobre el informe 

académico y sus esquemas de escritura, centrándonos en la introducción y sus diversas 

posibilidades –introducción sorpresa, encuadre, explicativa–; finalmente realizamos un juego 

de roles para trabajar la preparación de exámenes finales orales, de este modo los alumnos 

debían evaluar y ser evaluados por sus pares a partir de indicaciones y guías. 

Retomamos una de las actividades desarrolladas en el 4° Encuentro del Atelier donde 

se abordaron las propiedades textuales, específicamente la adecuación. Luego de realizar un 

recorrido por lo trabajado en las clases de la cátedra, se revisaron las propiedades de un texto 

con carencias en la coherencia y cohesión. Finalmente se observó un video de Capussotto 

denominado “Cerveza Alzheimer” donde era posible distinguir una inadecuación en el género 

publicitario al presentar el lado oscuro del consumo de la bebida alcohólica, contradiciendo, 

de este modo, los objetivos de venta del producto. Luego del debate, los alumnos debían 

desarrollar la siguiente consigna: 
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Redactar un texto tomando en cuenta las siguientes consideraciones: 

Formato: Tarjeta de cumpleaños (incorporar los datos habituales de este género) 

Destinatario: niño de 7 años 

Registro: carta formal 

En las producciones observamos una gran dificultad para adecuarse a los elementos 

dispuestos en la consigna, los alumnos no lograron conciliar los géneros discursivos propuestos 

con el registro y el destinatario final. De las cuatro alumnas que asistieron, solo una pudo 

adecuarse a estas consideraciones.  

Alvarado y Cortés (Cfr. En Alvarado, 2013: 177) retoman a Scardamalia y Bereiter 

quienes diferencian los procesos de escritura de aquellos autores inmaduros/aprendices de los 

autores maduros. En este sentido, sostienen que los maduros pueden construir una 

representación retórica que considere la situación comunicativa y las restricciones discursivas 

o genéricas y adecuarse a estos elementos, de modo flexible y reformulable a partir de versiones 

diversas en relación a la situación. Sin embargo, los escritores inmaduros/aprendices 

…no tienen una representación retórica de la tarea de escritura, es decir, 

escribir no constituye para ellos un problema retórico (…) Por esa razón, se 

limitan a decir lo que saben por escrito, repiten el conocimiento que tienen 

archivado en la memoria en relación con el tema, y lo hacen en las formas 

conocidas o familiares. Para estos escritores (novatos o inmaduros), entonces, 

escribir es “decir el conocimiento”, decir lo que ya se sabe. (Ob. Cit. 178) 

 

El umbral académico coloca en diálogo estas diversas textualidades, los ingresantes 

recorren el espacio universitario a través de garabatos, trazos escriturales que deben adecuar a 

las condiciones de escritura específicas de tal ámbito, generalmente no habituados al uso de 

borradores y revisiones. Desde aquí, consideramos fundamental la insistencia en espacios de 

trabajo con la palabra, con el “error”, con el juego, donde el alumno universitario pueda 

reconocer en la escritura académica no solamente un decir discursivo, sino una construcción 

del conocimiento.  Repensamos a partir de otras voces críticas que “Quizás sea este el camino, 

alternando la reflexión con la intuición, la gramática con el “fraseo” para lograr que la escritura 

fluya, que sea una experiencia transformadora pero no extraña, ajena.” (Alvarado, 2013: 237) 

El trabajo taller nos permitió atravesar las discursividades y empezar a bosquejar la 

problemática de la escritura, espacio complejo donde se ponen en juego los modos de 

enseñanza-aprendizaje, el despliegue de recursos estilísticos y lingüísticos, la adecuación y 

pertinencia de los géneros discursivos, las prácticas recursivas, etc. La umbralidad, como bien 

sostiene Camblong (2011), es una instancia de crisis, de turbulencia semiótica de 
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resignificación de las competencias lingüísticas, donde el territorio escritural cobra una 

relevancia y significación en relación a las configuraciones autorales y la construcción del 

conocimiento en vinculación a la palabra propia y ajena.  
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Escena de un taller de escritura 

 

Por Claudia Dirié8 

 

Todos los que vivimos la práctica docente como un desafío cotidiano, sabemos que a 

menudo la tarea de dar de leer y trabajar sobre la escritura provoca más incertidumbres que 

certezas. Michele Pètit (2009) argumenta que saber escribir da prestigio y autoridad sobre los 

otros y esto nos lleva a reflexionar en la relación que existe entre la escritura y los ejercicios 

sobre el cuerpo y la mano que acompañan este aprendizaje (Cfr. Petit, 2009, p. 24). Podría decir 

que la escritura, ha ido acompañada de cierto rigor que la posiciona entre una de las tareas más 

desafiantes que debe emprender el profesor de Lengua y Literatura. 

La idea del taller de escritura creativa puede pensarse como una ocasión (Argentina, 

MECyT, 2007) en la que el ejercicio de la lectura (pensada en proceso y sin las presiones de la 

evaluación) vaya acompañada por escenas de escritura personales, motivadas, compartidas y 

construidas en el salón de clase como un taller de trabajo. 

La decisión de escribir, de dejar una marca, supone haber alcanzado, o desear 

alcanzar al menos, alguna lectura. Escribir es una forma de estar leyendo, del 

mismo modo en que contar es una forma de leer lo que se cuenta. La sola 

formulación en palabras ya es una lectura. El niño pequeño que va por el 

mundo nombrando las cosas –“árbol”. “gato”, “auto”- está en cierto modo, 

“leyendo” y, además, “escribiendo”, registrando, con la enunciación su lectura 

(…) Leer y escribir van siempre juntos. Por eso resulta tanto más sencillo 

ponerse a escribir cuando uno “tiene algo para decir”, ha atrapado alguna 

significación, por así decir…Y, viceversa, resulta tanto más sencillo ponerse 

a leer cuando lo que uno lee “le dice algo”, es decir, de alguna forma, podría, 

eventualmente, haber sido escrito por uno. (MECyT, 2007:13) 

 

La experiencia didáctica del taller de escritura creativa9  que se describirá en este 

artículo, se realizó durante el año 2015, en el primer año del Colegio Secundario “Juan B. 

Alberdi” de la localidad de Ituzaingó, Corrientes. Mis alumnos, Ariel, Rocío, Sofía, Joaquín, 

                                                           

8 Profesora y Licenciada en Letras. Docente en Escuelas Secundarias de Posadas y en Institutos de Educ. Superior 

de Apóstoles. Contacto: clauprince1977@gmail.com. 
9 La primera versión de este artículo fue presentada como ponencia en el IX Congreso Nacional de Didáctica de la 

Lengua y Literatura en la ciudad de Corrientes, organizada en dicha oportunidad por la Facultad de Humanidades 

de la UNNE, en el mes de julio del 2017. 
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Lidia, formaron parte de aquellos veinte jóvenes que participaron en el último trayecto del 

primer año de escuela secundaria.  

Jorge Larrosa (2012) define a la experiencia como una palabra que muchas veces en 

educación ha sido utilizada bajo cualquier circunstancia (Cfr. Larrosa, 2012, p. 90). Siguiendo 

su razonamiento, la experiencia también tiene muchas posibilidades en el campo educativo, y 

en parte un taller de escritura creativa debe ser pensado como una experiencia donde los sujetos 

participantes vivirán esos encuentros de diferentes maneras. Ninguno de los participantes de un 

taller hará la misma experiencia, porque la experiencia con la lectura y la escritura son 

“alteridad, singularidad e incertidumbre” (Larrosa, 2012, 88-89). 

 El grupo de alumnos referido anteriormente se convirtió en el protagonista de este taller 

de escritura. La última unidad temática de Lengua y Literatura para primer año era: La poesía, 

concepto, recursos poéticos (imágenes sensoriales, tipos de rima, comparación). Consideré que 

podía utilizar el salón de clase para desandar el camino de una enseñanza clásica y emprender 

temerariamente –¡ay de mí!– un taller de escritura creativa de poesías y también, desarrollar los 

contenidos que tenía en el programa de primer año. Como profesora y coordinadora, les solicité 

que dispusieran sus mesas de tal manera que todos pudieran mirarse. 

 Propuse acciones que comenzaron por la lectura de poesías del cancionero popular 

argentino: “Como la Cigarra” de María Elena Walsh y “Zamba” de Atahualpa Yupanqui. En la 

segunda clase, continué con la lectura de algunos poemas de la poesía tradicional española: 

leímos sonetos de amor, como “Amor de mis entrañas, viva muerte” de Federico García Lorca; 

“Romances” anónimos y otros poemas de la literatura española tradicional de tema amoroso 

como los sonetos de Garcilaso de la Vega. 

 

El taller de vivencias con la lectura y la escritura 

En el libro El taller de escritura creativa en la escuela, la biblioteca, el club sus autoras, 

María Teresa Andruetto y Liliana Lardone (2011), proponen una guía teórico-metodológica 

concreta y vivencial del taller de escritura, es decir “una invención de mecanismos para conjurar 

los peligros del pensamiento pedagógico” (p. 30). Allí las autoras se preguntan: 

¿En qué se diferencia un taller de una clase de lengua o de literatura? La 

diferencia básica entre un taller y una clase es que el taller tiene como objetivo 

la producción. El primer análisis que hace un coordinador se refiere a los 

destinatarios, el contexto donde se inserta y para qué nació ese taller en 

particular, porque por algo nace esa necesidad. Hay que diseñar entonces el 

para qué, y el para quiénes, con el propósito de que las expectativas acuerden 

con lo que se va a escribir.” (Andruetto-Lardone, 2011, 31)  
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¿Para qué hacer este taller? ¿Con qué propósito? El taller que se reseña en este artículo 

fue pensado para que los alumnos hagan una vivencia con la poesía a nivel sensorial, emotivo 

y escritural, sin el peso de lo que ellos debían aprender, y enfatizando en lo que ellos pudieran 

descubrir a través de un contacto lúdico con la literatura, especialmente con la poesía. Los 

propósitos fueron dos: aprender escuchando y leyendo; y escribir poesías respetando sencillas 

consignas para estimular la creatividad. 

En relación con ello, hay que prever momentos de trabajo que son necesarios para guiar 

y visualizar la concreción de los objetivos; de este modo, cada coordinador podrá flexibilizar 

de acuerdo con los objetivos de producción y con los intereses del grupo. Es claro que de ningún 

modo hay una sola manera de llevar adelante un taller de escritura creativa; en el recorrido que 

les propongo en este artículo, podrán encontrar los principios teóricos y metodológicos de 

Grafein (1994) y del ya mencionado libro de Andruetto y Lardone (2011). 

1º. El clima: favorece la conexión con lo sensorial: olfato, oído, tacto. Como en el caso 

del taller que llevé adelante, fue clave la elección de un canon de textos literarios asociados a 

la música, y a partir de allí cada alumno tomó sus elecciones posteriores a la lectura y a la 

escucha:  

Se busca crear un espacio abierto donde tengan cabida los cuestionamiento, 

los desvíos, lo imprevisible, y que suponga libertad de acción para todos. Un 

sitio de distensión para escuchar y opinar, respetar el espacio y el tiempo del 

otro, coincidir, disentir y disfrutar. El clima es un factor definitorio de un 

taller, porque de él dependen el grado de apertura de los participantes, el nivel 

de sensibilización y las posibilidades de descubrimiento. (Andruetto-Lardone, 

2011, 24) 

 

 2º. Las consignas: para María Teresa Andruetto, la consigna es un escollo provocador, 

y para Grafein “la consigna es una fórmula breve que incita a la producción de un texto, es un 

pretexto, un texto capaz, como todos, de producir otros. O de producir el espacio donde se 

producen otros” (Tobelem, 1994: pp 16). María Teresa Andruetto menciona que “una buena 

consigna es escueta, plantea un problema y provoca el deseo de resolverlo” (Andruetto, 2009: 

27) y volviendo a la propuesta del Grupo Grafein: “siempre la consigna tiene algo de valla y 

algo de trampolín, algo de punto de partida y algo de llegada” (Tobelem, 1994, 16). 

El trabajo posterior a la consigna incluyó la intervención de frases y palabras, la 

formulación de palabras inventadas junto a la inclusión del humor. 
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El taller, la ocasión para escribir 

Joaquín, uno de los jóvenes que participó del taller, eligió “Cave Canem” de Virus; 

luego de leer la consigna decidió que le agregaría palabras inventadas para transformar la 

canción y se sintió muy motivado al hacerlo y armar con ellas personificaciones. Fue importante 

permitir la manipulación, ellos pudieron combinar palabras, armar nuevas oraciones. Se 

sintieron capaces y habilitados. Una aclaración oportuna es que a lo largo de las cuatro semanas 

fuimos construyendo, con mis explicaciones y los aportes de ellos, los conceptos de poesía que 

están en las consignas. 

Este es el ejemplo de una consigna que se trabajó en el taller: “Elija una poesía o una 

canción y transfórmela con los recursos poéticos: imágenes, metáforas, personificación. 

También puede inventar palabras o ponerle un poco de humor”.  

Y así quedó la intervención de Joaquín sobre “Cave Canem”: 

Siempre me pisaron el perro 

Siempre me pisaron el perro 

Cuidado con el guardián de mi alma 

No le gise la cola, como la señora. 

Es una cola traviesa que correrá 

No me toquen el perro. 

No mire con la cola señor! 

No me enseñen la cola. 

Cuide a la señora, como los perros! 

No me coma la pizza. 

Gise a la señora en la cola. 

 

En la cola morderá 

La cola morderá 

La cola cantará 

En la pizza oirá 

La señora werirá. 

No me miren la cola 

Le enseño la pizza señora! 

La pizza mirará 

No se cuele en la cola 

No pise el gis del perro, cuidado! 

No toquen la pizza 

No se emperre en la cola como la señora! 

 

Después de escuchar y leer poesías de amor, otros jóvenes hicieron transformaciones y 

creaciones sobre las poesías que eligieron: algunos se identificaron con la poesías de María 

Elena Walsh “Como la cigarra”, otros con “Amor de mis entrañas, viva muerte” de García 

Lorca. Esta fue la consigna que siguieron para hacerlo: “Un poeta comenzó a escribir este 
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hermoso poema de amor, pero no lo terminó. Ayúdenlo escribiendo imágenes sensoriales y 

comparaciones. Una vez terminado, pónganle un título”. 

Así quedó la poesía de Rocío luego de su intervención con el soneto de Lorca: 

Te sufrí 

Amor de mis entrañas, viva muerte, 

En vano espero tu palabra escrita 

Yo pienso con la flor perfumada 

que si vivo sin mí quiero perderte. 

 

El aire es inmortal. Solitario. La piedra inerte 

ni conoce la sombra ni la evita. 

Corazón rojo no necesita 

la miel dulce que la luna vierte. 

 

Pero yo te sufrí. Rasgué mis venas 

tigre y mariposas, sobre tu cintura. 

En duelo de mordiscos y rosas 

 

Llena pues de palabra mi locura 

o déjame vivir en mi tranquilidad 

noche del alma para siempre oscura. 

 

3º. Las manos en la masa: escribir, corregir, continuar una idea a partir de una frase, de 

un verso, es un buen comienzo. El clima prepara la escena de escritura, consignas de trabajo y 

de tiempo, papel, lápiz, birome, marcadores o crayones. Se puede usar la computadora, nada 

quedó descartado. Las propuestas serán tan variadas como docentes, niños y jóvenes haya. 

Jugar, inventar, el docente puede armar un repertorio de consignas, que son reglas de juego.  

El rol del docente-coordinador es sin duda insustituible. Es el vertebrador de la 

propuesta de escritura, el que tiene una visión del trabajo a realizar pero sin ejercer 

autoritarismos. Debe tener la capacidad de negociar y capitalizar aquello que surja por fuera de 

las propuestas hechas. Debe ser un guía flexible, con una formación lectora que lo lleve a 

rastrear nuevos materiales: 

El rol del coordinador es más horizontal que vertical. No debería pensarse a sí 

mismo como único centro de atención ni poseedor de todo el conocimiento, 

sino como alguien que controla los tiempos sin ejercer autoritarismo, 

ayudando a ordenar.  

Si falta una organización que vertebre el espacio de trabajo, se correrá el riesgo 

de sustituir lo expresivo por la invasión de necesidades y problemas 

particulares. Pero a su vez, alguien demasiado atado a su propio plan no podrá 

observar y capitalizar los desvíos creativos que el taller propicia (Andruetto-

Lardone. 2011, 25) 

 

Algo que me sucedió como resultado de este trabajo de escritura en taller fue el de 

enfrentar una postura personal que tengo como docente respecto a tener todo bajo control. 
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Entendí con más claridad que el tiempo de la escritura con jóvenes es de libertad. Puede ser 

consensuado pero sin libertad no se pondrá de manifiesto lo azaroso. Se debe dejar a un lado la 

búsqueda de la escritura perfecta, y permitir el juego y la manipulación con las palabras. El 

tiempo también dependerá de la edad de los participantes del taller. Pero podemos acordar que 

si tenemos una hora para desarrollar el taller, una cuarta parte del tiempo será suficiente para 

una escritura rápida, espontánea y despreocupada. 

4º. Lectura de las producciones, socialización: una regla de oro: “nadie debe irse sin 

tener la oportunidad de compartir lo que ha hecho. El coordinador también debería ser 

respetuoso de aquellos que por timidez o por no haber resuelto la consigna se resistan a mostrar 

sus textos” (Andruetto-Lardone, 2011, 28).  Para el grupo Grafein, la lectura de las 

producciones puede ocasionar algunos problemas y es muy importante en un taller que las 

producciones puedan circular. Las alternativas entonces pueden variar para que sea satisfactorio 

el momento de la lectura: que cada producción sea volcada a la escritura en computadora y que 

haya copias para que todo el grupo pueda tenerlas y leerlas, entre otras posibles. 

5º. Los “ayudamemorias” para el análisis: para el grupo Grafein son “apuntes privados” 

(Tobelem, 1994, 26), comentarios que sirven como guía para el trabajo metarreflexivo sobre el 

tipo de texto que el grupo escribió y para profundizar en los obstáculos y los desafíos que se 

presentaron durante la escritura. En este trabajo posterior se puede reflexionar sobre conceptos 

específicos (verso, género, narrador, recursos poéticos, etc.). 

 

Conclusiones  

Proponer la escritura en taller, es pensar esta práctica desde un posicionamiento que 

considera la experiencia personal como un medio y un fin: “la experiencia tiene muchas 

posibilidades en el campo educativo tanto posibilidades críticas como posibilidades prácticas 

siempre que sepamos darle un uso afilado y preciso” (Larrosa, 2012, 87). Es insoslayable la 

consideración respetuosa hacia el sujeto que intenta otras configuraciones a sabiendas que el 

resultado puede exceder las fronteras de una consigna o solamente logra el desarrollo de una 

línea. El camino a recorrer podrá mostrar procesos discursivos complejos para la apropiación.  

Cassany (1993) dice que las recetas no son válidas para todos “sino que cada uno debe 

adaptar los patrones a sus propias medidas” (p.5). Los procedimientos que aquí se describieron 

son generales, no he descubierto la pólvora y estoy lejos de tener, incluso para mí, respuestas 

acabadas sobre cómo lograr que los alumnos lean y escriban más y mejor.  

26



 
 

 

 

Leyente / Nº 2 - Marzo de 2019 

 

 

Sin embargo, desde este pequeño lugar les he mostrado una experiencia de taller de 

escritura creativa absolutamente mejorable hacia el futuro. Permítanselo. Hay múltiples 

maneras de que salga cada vez mejor. Siempre. La creatividad va de la mano del trabajo a 

conciencia. La escritura creativa es trabajo a conciencia en una escena que intenta escapar al 

formato de una clase de Lengua y Literatura tradicional. En otras palabras, es una experiencia 

con la lectura, la escritura y el hacer. 
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Comecocos argumentativo: 

Una manera lúdica para la enseñanza10 
 

Por Albertina Gauvry11 y Camila Vallejos12 

Como docentes de Letras en formación surgen muchas dudas acerca de cómo dar una 

clase; si bien hemos escuchado a lo largo de nuestra trayectoria que no existe una fórmula para 

ser mejor profesor, sí hemos presenciado desde la más temprana edad que existen muchas 

maneras de construir el conocimiento. Aquí es donde entran sobre todo el ingenio y la 

creatividad, saber encontrar determinadas estrategias dinámicas para un grupo, un entorno, 

reconocer qué alternativas podrían despertar el interés por parte de los sujetos que aprenden, y 

es a veces mediante herramientas como los artefactos y las instalaciones que se pueden construir 

conocimientos y experiencias enriquecedoras.  

En este texto pretendemos desarrollar una propuesta sobre la enseñanza de la 

argumentación en la escuela secundaria a través de un artefacto mediador; para ello tendremos 

en cuenta los aportes teóricos de los siguientes autores: Camblong, Cortés, Avedaño, Perrone, 

Caruso, Dussel y la teoría de las tipologías textuales de Werlich. 

Entendemos por artefacto, un objeto que dentro de una propuesta pedagógica-didáctica 

adquiere una nueva significación y un funcionamiento lúdico, a partir del cual se entabla una 

propuesta de enseñanza sobre un contenido, apelando a la imaginación y a la comprensión del 

sujeto. El artefacto tiene una naturaleza móvil y lúdica pero siempre se encuentra respaldada 

por un contenido, además requiere de instalaciones y/o protocolos en los cuales el mismo se 

ponga en funcionamiento (cfr. Camblong, 2012: 63). 

Nuestro artefacto será un adivinador de papel conocido también como comecocos. La 

importancia de este artefacto radica en proponer como andamiaje un objeto familiar a los sujetos 

de aprendizaje para facilitar la interacción con dicho contenido disciplinar desde todos los 

                                                           

10  Una primera versión de este texto fue presentada en la 2° Jornadas Intercátedras de Letras “Exfergos, 

continuidades y epílogos investigativos” (2017) organizado por el Departamento de Letras de la  FHyCS-UNaM. 

Y la propuesta inicial de escritura de este texto proviene de una actividad de la cátedra “Didáctica, Currículum y 

Aprendizaje I: Seminario Específico del área de Letras”. 
11  Estudiante avanzada del Profesorado y la Licenciatura en Letras, FHyCS-UNaM. Contacto: 

alber_tina23@hotmail.com 
12  Estudiante avanzada del Profesorado y la Licenciatura en Letras, FHyCS-UNaM. Contacto: 

camila0909@hotmail.com 

28



 
 

 

 

Leyente / Nº 2 - Marzo de 2019 

 

 

ámbitos de su cotidianidad, estableciendo una continuidad con sus experiencias personales a 

partir de la incorporación de temáticas particulares y transversales que los remitan a un mundo 

conocido y vivido al mismo tiempo que los afecte. 

Pretendemos que dicha instalación nos permita profundizar en la enseñanza de la 

argumentación como herramienta para la vida práctica, interesar a los alumnos en el desarrollo 

tanto oral como escrito de textos argumentativos e incluir el artefacto como un dispositivo que 

permita al docente acercarse a dichas cuestiones de manera que no resulte un conjunto de 

conocimientos teóricos externos, sino que puedan rescatarse saberes previos pertinentes. 

El contenido de Lengua y Literatura propuesto es el de la argumentación, la cual apela 

a la competencia comunicativa ya que está relacionada con el uso del discurso en torno a 

personas, lugares, propósitos y estilos; su objetivo principal es el de presentar conceptos para 

sustentar una idea o forma de pensar con el fin de convencer a otros que adhieran a ella o, para 

disuadirlos y conducirlos a adoptar una nueva postura, tomar una decisión o ejecutar una acción 

(cfr. Avedaño-Perrone, 2009: 58). 

La argumentación precisa de una determinada trama para que los textos que se 

enmarquen dentro de ella, correspondan verdaderamente con la actividad de juzgar y justificar. 

Según Werlich, la trama o base que caracteriza a un texto argumentativo es aquella en la cual 

se relacionan conceptos o ideas del hablante con otros discursos que pueden ser de carácter 

científico o teórico (Cfr.  Werlich en Ciapusio, 1994: 95) a fin de otorgarle al primero una 

mayor relevancia y participación dentro del complejo entramado de los demás discursos 

sociales.  

 

¿Qué es un comecocos? 

Para comenzar a pensar cómo introducir la argumentación en la escuela decidimos 

plantear como artefacto el uso de un entrañable recuerdo de la infancia, un adivinador de papel 

conocido también como comecocos. Más de uno recordará haber jugado con este objeto a la 

hora de los recreos, por lo que despertará la memoria de un tiempo pasado como actividad 

lúdica. 

El origen del comecocos es incierto, luego de una búsqueda en la web13 lo que podemos 

asegurar es que proviene del arte japonés del origami o papiroflexia, siendo ori doblar y kami 

                                                           

13 https://books.google.com.ar/books?id=arQy0v_PBx4C&pg=PA245&redir_esc=y#v=onepage&q&f=false 
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papel correspondientemente, es decir, la creación de figuras de papel mediante el plegado, sin 

utilizar otros elementos como pegamento o tijeras. La figura 

del adivinador de papel se introdujo por primera vez en 

Occidente en 1928 como parte del libro Fun with Paper 

Folding de los autores Murray and Rigney bajo el nombre de 

“Salt cellar”, literalmente bodega de sal. 

Otros nombres incluyen en anglosajón cootie catcher 

(come piojos/ saca piojos), chatterbox (parlanchín/ hablador), 

paku-paku (del cual deriva el personaje Pakkuman o Pac-man 

de la serie de videojuegos nacida en los 80’s.) Cualquiera fuese 

su origen y el nombre por el cual se lo conozca, ha sido capaz 

de mantenerse en la cultura resistiendo el paso del tiempo hasta 

nuestras propias infancias.  

El mecanismo es simple. A través de un número y de 

un color elegidos por el jugador, la persona llega a un contenido 

que se encuentra escondido en su interior, la elección resulta 

en parte azarosa por el hecho de que lo escrito se encuentra 

oculto y que uno tiende a elegir un número y un color que le 

resulte atractivo, guiándose por cuestiones personales como lo 

es el gusto. 

De esta manera, el jugador/alumno destapa uno de los 

tópicos elegidos previamente por el docente. Para ello, 

consideramos importante apelar a algunos temas que resulten 

atractivos y que despierten de alguna manera cierta 

controversia que los posicione a favor, en contra o 

eclécticamente en relación al mismo como, por ejemplo: la 

escuela, la adolescencia, el mundo actual, la tecnología, la 

familia, la sexualidad, los estereotipos, etc. 

Es preciso aclarar que los tópicos propuestos para este 

tipo de juego deben estar mediados por una reflexión sobre el 

grupo al cual estará destinada dicha actividad y al contexto en el que se encuentra enmarcado. 
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Es por ello que consideramos que este artefacto es móvil, debido a su capacidad de albergar y 

contener una infinita cantidad de temáticas que dialoguen con el sujeto y su realidad. Esto nos 

muestra que una instalación didáctica a partir del comecocos puede llevarse a cabo tanto en los 

grados iniciales como en los superiores. 

 

Argumentar sobre lo conocido 

Como mencionan los autores Caruso y Dussel, la identidad de los denominados sujetos 

de la modernidad está sufriendo cambios por los cuales se están poniendo en crisis algunas 

concepciones que giran a su alrededor y, por ende, es necesario revisar estos conceptos. El 

sujeto se construye en el marco de las estructuras como la posición social, familiar, historia 

particular, ideología, etc. pero no depende completamente de ellas. Es decir, está compuesto 

por una serie de experiencias de diversa índole pero ello no le impide tomar determinadas 

decisiones (Cfr. Caruso y Dussel, 2001: 32). 

Nuestra experiencia no es una continuidad absoluta, sino que se presentan rupturas en 

las cuales el sujeto toma una decisión, por lo que podría decirse que tiene un determinado 

carácter autónomo. Todo lo que configura la cultura juvenil –la música que escuchan, la ropa 

que usan, lo que leen y miran en la televisión o en las pantallas de sus teléfonos– forma parte 

de su cotidianeidad e identidad y, en muchas ocasiones, es ignorada o desvalorizada por los 

docentes, por lo que pretendemos retomarla y profundizarla por medio de nuestro artefacto. 

A partir de lo que plantea Ana Camblong, una instalación con la utilización de este 

artefacto busca establecer una continuidad entre el mundo-niño/adolescente y el mundo-escolar 

por medio de tópicos que formen parte de su realidad y los movilicen de alguna manera. De allí 

la selección de este recurso y de mostrar la introducción de la estructura argumentativa como 

un conocimiento específico y técnico del área de Lengua a través de un objeto cotidiano y con 

temas cotidianos como lo son el debate, el diálogo, la discusión, géneros que viven en el hogar, 

la escuela, la televisión y en las redes sociales. 

 

¿Qué escribimos en el comecocos? 

En este apartado presentaremos la elección y selección de los posibles temas a abordar, 

estos se caracterizan por ser generales, para llegar a un núcleo más específico en donde se pueda 

extraer una idea central o una tesis. Pensamos en presentar dichos tópicos a través de contenidos 

multimediales extraídos de las redes sociales que suelen tener un tono irónico o humorístico y 

utilizan un lenguaje más coloquial. Este es otro aspecto para retomar la vida diaria del alumno, 
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implementando además un código diferente que puede ser una frase, una imagen, un vídeo, un 

meme, un gif, etc. que guarden cierta relación con la idea principal. 

A continuación proponemos, a modo de ejemplo, la relación de algunos tópicos con las 

frases de dichas imágenes:  

Amor: “- Quiero estar con vos por el resto de mi vida. 

            + A mí no me amenaces” – Fb/MeloDijoUnForroOficial 

 

Redes sociales/Tecnología: “Ya cansa WhatsApp, fijarse todo el tiempo si sos      

cortante, el visto, la última conexión, quien habla primero ¿Podemos mirarnos 

más a los ojos?” – Fb/MeloDijoUnForroOficial 

 

Familia: “*le roban el celular* 

                             *vuelve el ladrón* 

                 -Flaco, tomá, tu vieja es insoportable” – Fb/¿Qué flasheas? 

 

Escuela: “-Cuando en un examen te piden que justifiques la respuesta 

              +El cadáver muerto del difunto que se murió porque lo mataron” - 

Fb/MeloDijoUnForroOficial 

 

Estereotipos: “ACCIDENTE FATAL EN FLORES, MUEREN DOS PERSONAS Y 

UN BOLIVIANO” – Placa de Crónica 

  

Estas frases funcionarían como disparadores para una primera instancia de debate entre 

los alumnos sobre los temas propuestos; consideramos útiles estos memes debido a que por las 

generalizaciones o las ironías que proponen podrían ser propicios para que cada alumno 

comunique su punto de vista.  Primeramente, se busca que los alumnos participen de forma oral 

y que puedan llevar a cabo comentarios argumentativos de manera espontánea sobre los temas 

en discusión. A partir de estos se pretende retomar aquellas frases o ideas que remitan a algún 

recurso argumentativo para que se pueda introducir el conocimiento formalmente sobre las 

diferentes maneras de plantear una postura. 

Dentro de este intercambio también buscamos exponer saberes previos que cada uno 

pueda tener sobre los distintos tópicos, como así también las diferentes competencias 

comunicacionales de los alumnos, evidenciando su capacidad de adecuarse al contexto 
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específico, interpretar y producir contenidos coherentes, realizar ajustes, reformulaciones, etc, 

que lo ayuden a formular un argumento congruente. 

Posteriormente, luego de toda esta charla-debate lo ideal sería desarrollar la teoría sobre 

la base argumentativa e insertarlos en un marco contextual revisando los tipos de géneros –

orales o escritos– que incluyan una estructura argumentativa como por ejemplo el ensayo, 

artículos de opinión, debates políticos, tertulias, publicidades, etc. –esta selección dependerá 

del grupo y del ciclo escolar al que destinamos la clase–. 

Finalmente, cada alumno tomará el adivinador y entregándose al azar, llegará a un tema 

a partir del cual deba desarrollar una postura, que luego le permita volcar su conocimiento en 

un texto argumentativo de carácter escrito. Entonces, de acuerdo con la clasificación y 

reformulación de la teoría bajtiniana que hace Avendaño, pasamos de la oralidad primaria, la 

conversación, a la secundaria y terciaria, donde no solo interviene la escritura sino también la 

tecnología, y luego a un nivel de mayor complejidad que es la escritura. Esto, a su vez, 

desencadenará la búsqueda de una nueva fuente de información que aporte a su desarrollo con 

el fin de ampliar el tema escogido y a su vez, relacionarlo con los conceptos teóricos de cada 

parte de la argumentación. Luego, cada alumno intentará formular una hipótesis de acuerdo con 

su punto de vista, la cual será su punto de partida para la escritura.  

La escritura del texto estará conformada por tres etapas, la primera será la planificación, 

es decir, cuáles serán las ideas principales, qué ejemplos o citas piensa incorporar. Dicha 

actividad podría realizarse en clase, mientras que la escritura completa del primer borrador 

corresponderá a un trabajo domiciliario, el cual formará parte de una segunda etapa del proceso: 

la entrega de una primera versión o borrador del texto. En tercer lugar, se encontrará la 

reescritura del mismo, para mejorar el texto anterior y así producir la versión final.  

Si pensamos en un año-ciclo posible, por ejemplo 4° o 5° año de la escuela secundaria 

como lo habíamos hecho en un principio, el artefacto operará como mediador de aquellos 

conocimientos que desarrollaron en el ciclo básico sobre la argumentación, y les permitirá –de 

acuerdo con los temas propuestos y las experiencias como sujetos de la cultura– tomar postura 

de acuerdo a sus perspectivas. Consideramos, por lo tanto, que tendrá como resultado el 

despliegue de la argumentación, o al menos, algunas ideas respecto a cómo construir el 

entramado de su argumentación y con qué estrategias. Asimismo, esta práctica pretende 

incentivar la búsqueda de un material bibliográfico más específico desde el cual justificar los 

conocimientos más allá únicamente del sentido común. 
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Conclusión: argumentos sobre esta práctica lúdica  

Los adolescentes sobre los que proyectamos la actividad se encuentran en un año 

transitivo, entre la recta final del secundario y la inmersión en el mundo universitario. Por esto, 

deben comenzar a manejar ciertas nociones que puedan implementar en la vida académica y a 

su vez cotidiana, debido a que una buena argumentación siempre es útil al momento de poner 

los conocimientos sobre la mesa. 

Además, es importante considerar que en nuestro país a la edad de dieciséis años –la 

edad promedio de la mayoría de los alumnos de entre tercero y cuarto año del nivel secundario–  

pueden optar por votar en las elecciones según la legislación argentina y, por ende, trabajar la 

argumentación les puede permitir comprender de alguna manera estos mecanismos de 

persuasión que los ayudarán a adoptar una postura crítica con respecto a un tema de gran 

relevancia y que incide en su futuro.  

Otro aspecto que cabe destacar en la importancia de la enseñanza de la argumentación 

es que forma parte de los géneros académicos que circulan en el ámbito universitario, el cual 

representa un futuro no muy lejano para estos sujetos. El debate, la monografía o el ensayo son 

algunos de los géneros que cobran mayor protagonismo al alcanzar niveles superiores próximos 

a la vida universitaria y, por ende, es necesario abordarlos.  

Para cerrar y tomando en cuenta lo previamente desarrollado, consideramos que nuestro 

artefacto cumple la función de introducir a los sujetos a los aspectos teóricos de la 

argumentación (tesis, argumento, contraargumento, entre otros). Si bien, remite a la primera 

infancia y al aspecto lúdico del juego, tiene como finalidad propiciar una instancia en la que los 

alumnos alcancen un mayor grado de complejidad sobre los conocimientos de determinadas 

prácticas discursivas, que les permita participar lingüística y socialmente de forma activa en 

todas las esferas de la praxis humana. Por ello, debe ser estudiado de manera que el atractivo 

no se pierda, como un espacio pensado para considerar las diversas perspectivas y posturas que 

puedan surgir pero que finalmente desemboquen en el aprendizaje de una herramienta de uso 

cotidiano y académico. 
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De carencias y faltantes:  

La lectoescritura en la planificación docente 
  

Por Franco Saúl Barrios14 

 

Todo docente a su debido tiempo tiene la ardua tarea de enfrentar el arrollador 

dinamismo de la planificación. Para atravesar esta necesidad obligatoria, planificamos en torno 

a unos pocos días de clase, traspasamos el umbral del diagnóstico y reconocimientos, y nos 

adentramos en posibles conjeturas de acciones y objetivos a tener en cuenta para enseñar algún 

contenido.  Esta acción no distingue materia alguna, se disemina por toda la curricula disciplinar 

que se ofrece en cada institución; así, Matemática, Biología, EDI, Lengua, Física, Química, 

Economía y cuantas materias existan, deben tener su planificación.  

Ahora bien, a partir de los nuevos debates que surgen de los programas nacionales, como 

lo es el de Nuestra Escuela –en el cual se proponen jornadas institucionales de formación 

situada, buscando contextualizar la problemática propuesta dentro de la institución escolar–, se 

habilitan nuevos debates sobre la importancia de la lectocomprensión. Esto interpela a los 

docentes a repensar sus prácticas lectoescriturales en el aula.  

Así, la lectura y la escritura, en una especie de renovado interés, toman protagonismo 

en lo que concierne a los proyectos educativos escolares. A partir de esto es que se desprenden 

ciertos interrogantes ¿Qué lugar ocupan los contenidos lectoescriturales dentro de la 

planificación de las áreas que no son Lengua y Literatura? En muchas ocasiones se afirma que 

la lectura es el modo más efectivo de arribar al saber, y en consonancia con ello, en los Núcleos 

de Aprendizaje Prioritario (NAP) de Lengua y Literatura se afirma que la lectura es uno de los 

métodos más antiguos y efectivos de adquirir conocimiento. En relación a lo previamente 

mencionado, este trabajo busca rastrear en documentos institucionales, como las 

planificaciones docentes, el papel que juegan la lectura y la escritura.  Cabe destacar que no se 

pretende distinguirlas como un contenido a desarrollar, sino más bien vislumbrarlas como 

actividad práctica. 

                                                           

14 Alumno avanzado del Profesorado y la Licenciatura en Letras, FHyCS-UNaM. Docente en Escuelas Secundarias 

de Aristóbulo del Valle. Contacto: frankito_saul@hotmail.com 
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Cabe destacar que las reflexiones que siguen surgen de los lineamientos teóricos 

compartidos dentro del Proyecto de investigación Lectura y escritura en los 

umbrales: prácticas y diálogos entre la escuela media y la universidad perteneciente a 

Programa de Semiótica de la Universidad Nacional de Misiones. En dicho proyecto, notamos 

ciertas dificultades en las competencias lectoescriturales de un grupo numeroso de alumnos que 

ingresan a los Estudios Superiores, por lo cual pretendemos analizar estas problemáticas con 

vistas a optimizar los procesos de alfabetización académica. 

 

Entonces, ¿Qué importancia tienen estos contenidos dentro de nuestras planificaciones? 

Los dispositivos curriculares contienen en forma libre una exposición de los contenidos 

que –consensualmente– un estudiante debe manejar. Los NAP, como priorización jerarquizada 

de contenidos son una clase más de dispositivos, donde se recorta y presenta lo esencial, lo 

imperiosamente necesario: ¿Qué relevancia poseen, entonces, la lectocomprensión, la lectura 

y la escritura? En el dispositivo correspondiente a Lengua del ciclo básico, podría decirse que 

dichos contenidos son el punto de partida hacia la concreción de los objetivos discursivos 

pensados.  ¿Pero estos saberes son abordados de la misma forma sin importar el área? Pensemos 

esto a partir de la siguiente cita: 

La lectura, con distintos propósitos, de textos narrativos, expositivos y argumentativos 

en diferentes soportes y escenarios, empleando las estrategias de lectura incorporadas 

en cada año del ciclo (2011: 15). 

 

La lectura e interpretación de diversas fuentes de información (testimonios orales y 

escritos, restos materiales, fotografías, planos y mapas, imágenes, gráficos, 

ilustraciones, narraciones, leyendas, textos, entre otras) sobre las distintas sociedades y 

territorios en estudio (2011: 15). 

 

La primera cita está extraída del NAP de Lengua correspondiente al ciclo básico del 

secundario. La segunda cita pertenece a la disciplina de Cs. Sociales y es la única que se 

encuentra en relación con la lectura, es decir que en el dispositivo no vuelve a aparecer 

explícitamente la lectura como metodología, contenido o posible estrategia; sí encontramos 

algunas expresiones en las que podría decirse que está implícita como, por ejemplo, en la 

reflexión y el análisis crítico de la información que suponen una lectura y posterior debate. 

En cuanto a la escritura, los dispositivos consideran a la misma como contenido 

exclusivo del área de Lengua. La escritura no aparece explícitamente en los NAP que no fueran 

específicamente del área antes mencionada. Cabe destacar que en este caso no se puede siquiera 

dar crédito a lo implícito, puesto que este contenido es totalmente relegado.   
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Similar a lo expresado en párrafos anteriores es el panorama que se muestra en las 

planificaciones15, de las áreas comprendidas en las ciencias duras –Matemática, Química o 

Física– quienes explícitamente no tienen en cuenta estos contenidos, puede decirse que en 

ciertas estrategias se vislumbran matices de la lectura en particular, por ejemplo, en ciertos 

objetivos de Matemática aparece la idea de investigar - buscar información. En un devenir se 

considera que la lectura debe ser el punto de partida de dicha actividad; de igual manera se 

sigue dando valor a lo implícito y se podría decir que de alguna forma se busca excusar un 

faltante. La escritura pierde participación en estas áreas, no figura como contenido ni como 

estrategia. 

En otras áreas, como las que se engloban dentro de las Ciencias Sociales – Geografía, 

Historia, Ética y Ciudadana, entre otras– el panorama cambia. En el caso de Geografía aparece 

la idea de lectura para recabar y seleccionar información, en tanto que en Historia se le da 

crédito al contenido en la lectura de textos fuentes – lectura de libros de clase (manuales) entre 

otras apariciones. Por otro lado, la escritura sigue siendo un terreno no explorado; en el caso de 

Geografía aparece implícita en la idea de graficar mapas, pero nuevamente, aquí forzamos la 

interpretación, asociando los términos por algún atisbo semántico entre ellos.  

Dedicamos un párrafo aparte al área de Biología, puesto que en sus planificaciones la 

práctica de lectura y escritura toma un papel bastante notorio en comparación a las demás áreas. 

En dicha planificación muchos de los objetivos planteados van de la mano de la escritura, ya 

sea de informes, de textos expositivos, jerarquización de información en mapas y redes 

conceptuales, entre otros; asimismo, la lectura guía otras tantas estrategias, ya sea bajo la idea 

de buscar información en formatos digitales, leer libros de escuela, comparar teorías sobre 

diferentes temas, etc.  

Pero el panorama no es nada alentador si se pretende poner en práctica los nuevos 

lineamientos en materia de planificación 16 . Como se aprecia, los contenidos que resultan 

transversales a todas las disciplinas como lo son la lectura y la escritura, que en su puesta en 

práctica promueven la lectocomprensión –competencia tan anhelada y demandada–, son 

                                                           

15 Cabe destacar que estas conjeturas surgen de las planificaciones de las instituciones escolares consultadas y que 

no pretendemos generalizar los aspectos recabados. 
16 Se hace referencia aquí a las nuevas dinámicas planteadas en torno a los métodos de planificación a partir de 

contenidos transversales que propone el programa Nuestra Escuela en los materiales trabajados en las Jornadas de 

Formación Situada 2017. 
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dejados de lado, y la simple preocupación recurrente en todas las reuniones institucionales 

resulta solamente un elegante rasgar de vestiduras.  

 

Algunas críticas sobre el propio accionar 

Ciertas actitudes o tomas de decisiones que realizamos los docentes, muchas veces 

obstaculizan y dificultan los procesos de enseñanza de la lectura y escritura en el Nivel Medio. 

Sobre esto reflexiona Devetach (2014) cuando sostiene que anular la instancia previa de 

contacto textual resulta quizás uno de los errores más comunes, puesto que el camino del lector 

es iniciado con mucha anterioridad, es decir que el contacto de los estudiantes con los textos se 

remonta a edades previas aún a la escolar. A lo que pretendemos llegar es que resulta mucho 

más difícil construir desde cero, y al negar la historia de lectura que llevan consigo los 

estudiantes hasta el momento –en la que nosotros, los profesores, nos acoplamos–, estamos 

disminuyendo aún más sus posibles logros satisfactorios.  

Continúa diciendo Devetach que es en la etapa del secundario donde los jóvenes afirman 

sus simientes como lectores y se configuran como tales a partir del cúmulo de experiencias 

previas y los nuevos lineamientos que un docente les proporciona. De este modo: ¿Cómo los 

incentivamos si desde un inicio limitamos su condición de lectores al decir los alumnos no leen? 

La habilitación de espacios que propicien la lectura es cada vez menos habitual; en ocasiones, 

los docentes encontramos como mejor opción el copiar un concepto en el pizarrón –y sentir la 

satisfacción de que el mismo sea reproducido tal cual en una instancia evaluativa posterior– que 

construir dichos saberes desde las lecturas compartidas. De igual manera, muchas veces 

proponemos lecturas que ni nosotros mismos manejamos.  

Entonces, partir de una base reconocible por los alumnos es fundamental y convendría 

aclarar que la misma es un antecedente, es decir que debiéramos trabajar desde lo existente, 

desde lo real, evitando caer en los ideales implantados en el chip del buen guía que hace brotar 

agua de las rocas. Si los estudiantes reconocen la lectura, si nuestra propuesta despierta en ellos 

reminiscencias (intertextos) la posibilidad de éxito aumenta, pero si partimos desde el no leen-

no escriben nada, la nulidad del posible lector está incorporada en nuestro intento de enseñanza. 

De este modo, les estamos negando de antemano la posibilidad de constituirse como lectores, 

aún más, la propia actividad que los debiera propulsar, los aplaca en una resistencia e 

inconformidad de sus posibles logros lectoescriturales. 

Tanto Devetach, como Roldan, Frugoni, Lerner y otros, abrevan en la misma fuente 

causante, la falta de espacios que propicien la lectura y en su propio devenir la producción 
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escrita misma. Pero ¿Quiénes habilitan dichos espacios? Somos nosotros, los docentes, los que 

debemos propiciarlos o siquiera aprovechar los que están instaurados –como por ejemplo, el 

Plan Nacional de Lectura, que aunque un tanto homogeneizador, brinda propuestas que podrían 

poner en práctica el hábito empolvado y dormido–. 

 

Actualmente se exige al lector mucho más que un simple decodificar códigos, por lo 

cual nos cuestionamos tal como en otros trabajos: ¿Qué ideas sobre la lectura poseemos? ¿Cómo 

son nuestras propias prácticas lecturales y escriturales? ¿Y las de nuestros alumnos? ¿Qué 

podemos hacer para mejorarlas, potenciarlas y enriquecerlas? Consideramos que estas son 

algunas de las preguntas en las que debería trabajar persistentemente, en sus aulas de clase, un 

docente crítico y reflexivo para encontrar soluciones posibles a las dificultades aludidas en este 

trabajo. 
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El rol del adscripto:  

Esa constante experiencia que deja huellas 
 

Por Yamila Elizabeth Martínez17 

 
Se construye experiencia a partir de una intención de 

aprendizaje; una experiencia se produce cuando algo se 

decanta, cuando una cosa se transforma o nos transforma.  

(Gvirtz y Palamidessi, 2006:142) 

 

A modo de presentación 

Este texto18 representa una articulación con el proyecto de investigación Lectura y 

escritura en los umbrales: Prácticas y diálogos entre la enseñanza media y la universidad 

(16H46), iniciado en el 2017, el cual pretende dar continuidad a las actividades del grupo de 

estudio que inició en 2014 con un nombre similar. 

El proyecto está conformado por investigadores y docentes universitarios, docentes 

que desempeñan su rol en la Escuela Media, graduados y alumnos avanzados de las carreras de 

Letras. En este se desarrollan acciones de investigación y transferencia con “el objetivo 

primordial de instalar un puente entre la escuela media y la universidad para fortalecer lazos y 

aunar esfuerzos en torno a la práctica y la enseñanza de la lectura y la escritura de los alumnos-

estudiantes” (Proyecto, 2017: 6). 

En esta oportunidad ponemos el foco en las experiencias que brinda la adscripción en 

la cátedra de Procesos Discursivos, ubicada en el Ciclo Introductorio de las carreras del 

Profesorado y Licenciatura en Letras “...la cual constituye un primer acercamiento al estudio 

de las prácticas comunicativas y culturales, los textos y los discursos desde múltiples 

posibilidades y abordajes” (Programa de cátedra, 2016:1). 

La adscripción en la cátedra se lleva a cabo por segundo año consecutivo, abarcando 

el período de 2016 y 2017; cada año posee sus características distintivas, según el grupo de 

alumnos, las decisiones del equipo de cátedra y las particulares condiciones del cursado. 

Sumado a esto, las actividades de adscripción que se realizan –las cuales desarrollaremos más 

                                                           

17  Alumna avanzada de las carreras de Profesorado y Licenciatura en Letras, FHyCS-UNaM. Contacto: 

yamilamartinez2013@gmail.com 
18 Texto adaptado para el presente artículo. Una primera versión del mismo fue presentada como ponencia en el 

IX Congreso de Didáctica de la Lengua y la Literatura (2017). 

42



 
 

 

 

Leyente / Nº 2 - Marzo de 2019 

 

 

adelante– siguen siendo las mismas de un año a otro, pero con una mirada que profundiza en 

una práctica formativa que continúa en paulatino crecimiento y consolidación por parte del 

equipo de cátedra. 

 

La experiencia como generadora de transformación 

Para comenzar tomaremos una cita de Gvirtz y Palamidessi sobre la experiencia:  

Experimentar19 implica probar y examinar prácticamente una cosa, construir 

experiencia obtener conocimiento a través de la práctica y la observación. Si 

se piensa un poco más detenidamente en estas definiciones, es posible concluir 

que no se adquiere experiencia por el solo hecho de permanecer en un lugar 

(que es otro de los significados de experimentar: padecer una situación). 

(Gvirtz y Palamidessi, 2006:142) 

 

Es por tal motivo que entendemos la experiencia, como aquello que nos pasa, y que al 

pasarnos es inevitable que nos trasforme. Retomando las palabras de Larrosa podemos entender 

la experiencia “…como algo que nos forma (o nos de-forma o nos trans-forma), como algo que 

nos construye o nos pone en cuestión en aquello que somos” (Larrosa, 2003: 26). Por lo tanto, 

la experiencia nos modifica, ya que luego de pasar por una experiencia o vivencia, no somos 

los mismos. El autor enuncia que la experiencia es un acontecimiento que deja huellas en 

nuestra práctica, sin embargo, no puede ser anticipada y mucho menos pensada en términos de 

causa-efecto (Cfr. Larrosa, 2003: 26). 

En este sentido, pensamos que la experiencia de la adscripción, al dar la posibilidad de 

estar cerca de docentes experimentados, participar de situaciones de enseñanza-aprendizaje, 

colaborar con la producción de un equipo de trabajo en un ámbito educativo, además de las 

lecturas, las circunstancias y la relación con los otros, permite al adscripto apropiarse 

progresivamente de las herramientas que le servirán para actuar, reflexionar(se) y 

perfeccionar(se), para dejar su rol de alumno y convertirse paulatinamente en docente. 

Sin embargo, en el camino de formación que transita el adscripto, con el objetivo de 

llegar a ser un docente de Letras o Lengua y Literatura siempre se hacen presentes ciertas 

preocupaciones, por ejemplo: de qué manera acercar la lectura a los alumnos, cómo lograr su 

interés, cómo aproximarse a una producción escrita hecha por ellos, entre tantas otras 

                                                           

19 El resaltado corresponde a los autores. 
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inquietudes. Siempre nos encontraremos frente a las problemáticas propias de la actividad de 

enseñar, ya que la enseñanza es una actividad, un hacer, una práctica.  

Tanto adscriptos como profesores siempre nos vemos en la constante tarea de enseñar, 

de transmitir conocimientos o habilidades con la intención de que los alumnos los adquieran y 

desarrollen. Por lo tanto, lo que define al docente experto es saber qué estrategias, qué recursos 

y qué contenidos son más eficaces y propicios para ayudar a sus alumnos a resolver un 

problema, consigna/actividad en una situación determinada. 

Para que eso sea posible, también es necesario acercarnos y conocer su mundo, ello 

posibilita que el enriquecimiento sea mutuo, aunque nos resulte ardua la tarea de indagar, 

buscar, investigar y probar una y otra vez distintas estrategias. Para que la mera experiencia o 

vivencia se transforme en experiencia formativa, además de la reflexión sobre nuestras propias 

prácticas, el trabajo metarreflexivo sobre las actividades realizadas se hace imprescindible. 

 

Ilustrando la adscripción: pasaje del rol de alumno al rol docente 

El posicionamiento de la cátedra de Procesos Discursivos nos permite desarrollar un 

rol activo y partícipe brindándonos la posibilidad de explicación, presentación, socialización, y 

a la vez, un primer acercamiento al quehacer docente. Algunas de las actividades que se realizan 

como adscripta son, por ejemplo: explicación –con acompañamiento del equipo docente– de 

ciertos contenidos a los alumnos; elaboración y explicación a partir del uso de Power Points 

con contenidos específicos o ejemplos propios relacionados a la temática que son utilizados 

para socializar con ellos. En varias oportunidades se realiza corrección y devolución de trabajos 

prácticos de los alumnos, lo que nos permite al mismo tiempo, aprender a corregir/evaluar de 

la mejor manera posible. También administramos el grupo de Facebook de la cátedra, espacio 

en el cual se comparten guías de trabajos, bibliografía, textos digitalizados –generalmente por 

el propio equipo de cátedra–, enlaces relacionados, etc.  

Este camino de construcción del rol es orientado por la cátedra a partir de distintos 

tipos de intervenciones: la consulta personal o la consulta virtual (E-mail, Facebook, 

WhatsApp), la observación de las intervenciones, la devolución como instancia de reflexión 

posterior a la clase, etc. Todos estos modos de acompañamiento, de tutorías, se despliegan en 

paralelo junto a las gestiones y negociaciones con los docentes, para sacar el mayor provecho 

de las clases.  

La elaboración de ejercicios está pensada en relación a la modalidad de las clases 

prácticas. De esta manera, la propuesta teórico-práctica que propone la cátedra se instala en la 
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lectura y el análisis de corpus pertenecientes a diversos géneros discursivos como los 

cotidianos, literarios, científicos, periodísticos, publicitarios, etc.; en relación directa con la 

práctica y la producción de géneros y formatos textuales académicos que involucran el 

desarrollo de competencias claves para un desempeño exitoso en toda carrera universitaria.  

El docente de Letras reconoce la importancia de la lectoescritura a partir de 

experiencias productoras de sentido. Por lo tanto, es necesario anticipar que se define a la 

lectura y la escritura como prácticas socioculturales y al sujeto como individuo que participa 

permanentemente de experiencias lecto-escriturales que sobrepasan ampliamente el ámbito de 

lo académico.  

De este modo, la adscripción se percibe como un pasaje que permite el crecimiento 

profesional. La idea de pasaje remite a una tensión entre alguien que se mueve y un lugar (la 

cátedra a la que el adscripto pertenece) que posibilita el movimiento, aunque, a veces, 

permanece estático. El adscripto se mueve porque forma parte de una cátedra que empuja con 

más o menos fuerza a través de las actividades que propone en su proceso formativo. Entonces, 

una característica importante de este rol es que la adscripción se desarrolla precisamente en un 

espacio de transición. 

Resulta interesante pensar la adscripción como un proceso que transcurre en un espacio 

de transición, ya que supone entender que ese rol se constituye en un lugar intermedio y que 

además permite un aprendizaje acompañado, facilitando la inserción en el mundo profesional. 

 

Para seguir pensando… 

El rol que se cumple como adscripto, el cual permite la preparación como futuro 

docente, es un pasaje que moviliza lo interno y externo, un cronotopo de crisis y búsqueda 

profesional, de construcción compleja y reflexión sobre el propio accionar, es decir, sobre las 

decisiones que se toman antes, durante y después de la instancia de la clase. 

Consideramos que la configuración del perfil docente no implica sólo la formación 

universitaria, sino también el contexto cultural y las distintas experiencias que lo constituyen 

como sujeto y ponen de manifiesto la heterogeneidad propia de cada grupo social. 

Como futuros docentes debemos repensar la tarea educativa como un quehacer que 

requiere llevar a cabo prácticas metarreflexivas y críticas en relación al proceso de enseñanza-

aprendizaje y las múltiples dimensiones que la condicionan. Reconocer esta particularidad de 

la enseñanza, redimensiona la importancia de que el profesor en Letras o Lengua y Literatura 

debe habituarse a la lectura y escritura, de lo contrario nos interrogamos ¿cómo se podría 
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enseñar lo que no se sabe? ¿Cómo se evalúa una consigna si uno primeramente no la ha 

intentado resolver?, entre otras tantas preguntas. 

Esta postura además demanda estar dispuesto a considerar la docencia como una 

profesión de formación continua en la cual el conocimiento se construye de forma colectiva, en 

la interacción de experiencias, en el interrogante de otras alternativas para pensar la realidad y 

la permanente metarreflexión sobre las prácticas. Por esta razón, consideramos fundamental 

hablar desde la experiencia porque nos invita como sujetos a volver a considerarnos en la 

instancia de enseñanza, a pensar el espacio, la dinámica y el grupo con el cual trabajamos.  
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Sinonimias de la figura del lector: 

Entre los cronotopos de la des-conexión20 

 

Por Sofía Natalia Fernández21 

 

...cuentan a menudo historias de fragmentos, de trozos 

entresacados aquí y allá, al hilo de las obras recorridas. 

Recuerdan algunas páginas, algunas frases o una imagen 

que los atraparon y con las cuales han recompuesto sus 

maneras de representarse el mundo, o diseñado de otra 

manera sus propios contornos. Estos fragmentos se 

convirtieron en un recurso para pensar su experiencia, para 

darle sentido. 

(Petit, 2001: 88) 

 

¿Lectores?: Figuras, hábitos y contextos 

Para iniciar nuestras reflexiones afirmamos que existe una variedad de lectores y modos 

de leer infinitos, por lo tanto, acordamos con Roger Chartier cuando afirma que la lectura es 

una práctica que cobra sentido siempre en conjunto con esta figura, y a su vez, expone la 

presencia de un doble postulado: 

…la lectura no está ya inscrita en el texto, sin distancia posible entre el sentido 

que le es asignado (por su autor, el uso, la práctica, etc.) y la interpretación 

que de ella pueden hacer los lectores; que, consecuentemente, un texto no 

existe sino porque hay un lector para otorgarle significación. (Chartier, 1996: 

23) 

 

Al incluir esta dualidad se puede afirmar que hay un proceso de significación del texto 

condicionado por una figura primordial en esta práctica que es el lector, es decir, que el texto 

cobra su valor en su relación con la exterioridad del mismo, por medio de un juego de 

implicaciones y astucias entre dos tipos de expectativas combinadas, de las cuales el autor 

menciona un espacio legible (una literalidad) y la ejecución de la obra (una lectura). Por lo cual 

                                                           

20 El presente artículo es un fragmento de la tesina en proceso, Entre los sujetos leyentes, las TIC y los textos 

literarios. Prácticas lecturales en los primeros años del Centro Educativo Polimodal Nº 1 de la carrera de 

Licenciatura en Letras, FHyCS de la UNaM, dirigida por la Magister Carla Andruskevicz. Se enmarca dentro del 

proyecto de investigación “Lectura y escritura en los umbrales: prácticas y diálogos entre la escuela media y la 

universidad” dependiente del Programa de Semiótica. 
21  Profesora y Licenciada en Letras. Docente en Escuelas Secundarias de Posadas. Contacto: 

sofiana04@gmail.com 
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se dinamiza un proceso donde “…nuevos lectores crean textos nuevos cuyas nuevas 

significaciones dependen directamente de sus nuevas formas” (Op cit.:26). 

De esta manera, en relación al papel clave del proceso lectural  planteamos la 

importancia que adquieren  el contexto histórico y la dimensión tecnológica, es decir, el texto 

literario puede ser de antaño o actual, sin embargo, la figura del lector y el soporte pueden 

variar, por lo tanto, los procesos de construcción de sentido son fuertemente determinados por 

la exterioridad del leyente, tanto por la lectura en un libro, en un soporte electrónico o en ambos, 

como por la actitud y características de esta figura. 

Empecemos por conocer parte del campo semántico y sinonímico de la actitud deseable 

y de la definición del lector, para lo cual utilizaremos la postura de tres autores desde tres áreas 

disciplinares divergentes, pero en las que encontramos confluencias nodales.  

De este modo, desde la Pedagogía y Didáctica de la Lectura y la Escritura proponemos 

lo expuesto por Graciela Montes (2006) quien afirma que el lector es siempre activo en su 

experiencia: “… en su tiempo y su espacio, en su circunstancia personal concreta construye su 

propia lectura. No hay dos lecturas iguales de un mismo texto… La lectura no es consumo sino 

producción” (Montes, 2006:10). Añade que no es pasivo, ofrece una resistencia, se coloca frente 

al texto, entra en juego con él, produce su lectura, por lo tanto, “…va a ir tramando, 

entretejiendo con su cultura, sus códigos, su pasado de lecturas, sus anticipaciones también, sus 

equívocos…” (Op. Cit.). 

Entonces, en base a lo antedicho, afirmamos que este lector es activo, establecerá su 

actitud de lector, como explica la autora, incluso en el rechazo a leer estará presente. Como 

consecuencia, agregamos que dicha característica en el plano de un tipo de lectura hipertextual 

adquiere otra impronta característica, ya que este lector es activo y reflexivo en términos de un 

entorno de aprendizaje por hipermedios, como expone el investigador y crítico literario George 

Landow. 

Según el autor citado, el lector de hipertexto construye un tipo de lectura donde se 

involucra al usuario como participante activo en la interacción con la información, lo cual 

reviste dos formas relacionadas entre sí: 

(…) actúan como lectores- autores, por un lado, escogiendo trayectos 

individuales entre los textos primarios y secundarios conectados y, por otro, 

añadiendo textos y nexos al hiperdocumento…Los usuarios de hipermedios 

tienen que estar mentalmente activos a la hora de manejar la información. 

(Landow, 1995: 154) 
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Seguidamente expone que se presenta un entorno en el que el alumno-lector puede 

desarrollar un aprendizaje explorador o descubridor en vinculación con un pensamiento crítico 

que incorpora el hábito de buscar y donde se produce un encuentro con el texto cada vez más 

centrado en el lector.  También agrega que el hipertexto aporta a esta figura principiante una 

forma de adquirir el hábito de la lectura no secuencial necesario en las recopilaciones, tanto a 

nivel del estudiante como del enseñante o del investigador, particularmente de textos 

característicos de los escritos científicos o humanísticos. Este tipo de géneros mencionados 

requieren que el lector abandone el texto principal y se aventure a considerar las notas a pie de 

página, las pruebas estadísticas o de otras autoridades, modalidad de lectura que condice con la 

lectura de tipo académica.  

Otra conceptualización que no podemos dejar pasar es la figura del lector modelo, la 

cual creemos se torna en un estándar a seguir, sin embargo, desde la postura semiótica de 

Umberto Eco, podemos afirmar que todo autor es el que prevé un lector modelo, capaz de 

cooperar en la actualización textual de la manera prevista por él y de moverse 

interpretativamente, igual que él se ha movido generativamente” (Eco, 1987: 3). Los textos 

señalan el lector modelo presuponiendo una competencia enciclopédica, lo cual supone no sólo 

esperar que este exista sino también mover el texto para construirlo, es decir que será tarea del 

lector rellenar los espacios en blanco y los intersticios de sentido de este mecanismo perezoso 

(o económico) como afirma el autor. 

De lo antedicho se desprende entonces parte de una figura de lector en acción, en 

movimiento, activo, es decir, que deviene en el sujeto leyente de Roland Barthes (1973). Con 

esta categoría conceptual podemos reflexionar sobre el dominio de la lectura y el verbo leer 

cuando se afirma que se leen objetos, imágenes, ciudades, rostros, gestos, escenas, etc., una 

variedad de objetos que se fundamentan tan sólo en la intención de leer, son algo para leer 

afirma más adelante, es decir, un legendum. Diferencia entre las lecturas sin aprendizaje y las 

que se relacionan con la adquisición de esta techné donde hay un saber leer infinito hacia el 

cual la lectura se dispersa y se asocia al Deseo o al Asco. 

Consecuentemente habrá una definición de la cual nos valdremos para continuar, esta 

será la lectura deseante y el sujeto actor-lector que la lleva, o no, a cabo. Barthes afirma: “Al 

encerrarse para leer, al hacer de la lectura un estado absolutamente apartado, clandestino, en el 

que resulta abolido el mundo entero, el lector –el leyente– se identifica con otros dos seres 

humanos …el enamorado y el místico…” (Op. cit, 45). 
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Un lector nómade: entre la conexión y la des-conexión 

Detengámonos, de este modo, en las características de un lector en acción, en 

movimiento, en trato con el texto y en puesta del cuerpo, para ello busquemos escribir sobre la 

lectura realizada por alumnos de los primeros años de una institución pública de la ciudad 

capital de la provincia de Misiones y los hábitos de estos donde se integran las actuales TIC 

(Tecnologías de la Información y la Comunicación).   

En primer lugar, desde el punto de vista teórico y reflexivo que trabajamos definimos 

dicha institución escolar en términos de una meseta lectural, con relación a la lógica conceptual 

de los autores Deleuze y Guattari (2002). Desde una lectura rizomática fue posible conformar 

el mapa lectural (fundado y a construirse) de los leyentes de los primeros años que forman parte 

de una región educativa. 

En este escenario surgieron aspectos centrales en relación a la alfabetización y 

enseñanza-aprendizaje de los alumnos, sobre todo, en lo que atañe a las prácticas de lectura en 

las clases del área curricular de Lengua. Reconocimos el itinerario complejo y rizomático que 

presenta la red y la tecnología Internet, y el desafío de lograr orientar a los lectores en este 

campo de información. 

Si vinculamos este contexto de alumnos de primer año de la secundaria y lo expuesto 

por la investigadora Flavia Terigi (La Pampa, 2010), podemos afirmar que estos lectores son 

partícipes de un desfasaje entre la trayectoria escolar teórica de la escuela y la realidad y 

condición social del alumno. En su mayoría, los cursos observados y encuestados están 

conformados por sujetos de entre 13, 14 y 15 años de edad, cursan el primer año de la 

secundaria, es decir, de inicio del recorrido de un nivel medio. 

 Se observó que hay una instancia de reflexión de lo que podríamos ser como alumnos 

y de una identidad escolar que se irá conformando y afianzando, por lo cual, en algunos casos 

hay un ingreso a tiempo, la búsqueda de un encuentro en esa tierra de nadie (Cfr. Terigi, 2010: 

9- 10). Se torna un terreno pantanoso ya que se establecerán algunos de los parámetros básicos 

de su futura trayectoria escolar. Además, se encuentran alumnos que ingresan por primera vez 

o quieren retomar la formación secundaria y tienen en esta incorporación un acceso al beneficio 

estatal en sus trayectorias (escolar, pero también se puede agregar tecnológicas o 

comunicacionales) a una Netbook del Programa Conectar Igualdad. Un varieté de cronologías 

escolares (Cfr. Op. cit) que componen el complejo proceso educativo de nuestras escenas 

lecturales. 
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Por esto, hemos desglosado la primera característica constitutiva de nuestro sujeto 

leyente en relación a su situación de umbral (Camblong 2012) y como parte de un panorama 

educativo actual. De este grupo que atraviesa dicho punto neurálgico hacemos especial hincapié 

en los que la autora describe como habitantes de zonas suburbanas que finalizan la primaria y 

comienzan la secundaria.  

Si escribimos y vinculamos esta lectura, corroboramos que con la llegada de las 

Netbooks a los primeros años seleccionados se irrumpe una lógica (una explosión semiótica) 

en contraposición con el hábito de lectura del libro de la biblioteca en el momento de la clase, 

en consecuencia, las fronteras semióticas comienzan a moverse, a traducir mensajes. Sin 

embargo, se presenta una salvedad, debido a que, el celular ya estaba presente en esta 

semiosfera áulica, es decir, que lo desconocido no irrumpe bruscamente, sino que esta otredad 

tecnológica más bien enriquece la cantidad de soportes ya disponibles en el aula.  En este 

escenario emergen las características de un tipo de lectura en un entorno de lectura hipertextual. 

Nuestro sujeto leyente combina características de un lector posmoderno22 en línea con 

un lector tradicional, utiliza los gestos, espacios y hábitos del lector en combinación con otros 

soportes, sobre todo, el manual, el libro de lectura23 y la Netbook.  

Al referirnos a la figura de un lector tradicional nos instalamos en una postura que 

considera al mismo como aquel que lleva a cabo esta práctica a partir de un proceso más lineal, 

y al que se le asocia la metáfora de la profundidad, como un lector que bucea en el fondo del 

mar24. En términos de Robert Darnton se puede afirmar que se corresponde con una lectura de 

tipo intensiva que se caracteriza por la lectura en voz alta y en grupo, de pocos libros, en la cual 

a su vez, se lleva a cabo una relectura, en todos los casos de obras tradicionales” (Cfr. Darnton, 

1991: 188). 

Entonces, la lectura mediada por una pantalla plantea nuevos tipos de metáforas de 

lectura, como la de navegación (Vandendorpe, 1999), el lector se ha convertido en su propio 

                                                           

22 En relación a esta categoría se puede afirmar que se relaciona con la terminología propuesta por Fredic Jameson 

el cual denomina como un: “…es un concepto periodizador” cuya función es correlacionar la aparición de nuevos 

rasgos formales en la cultura con la de un nuevo tipo de vida social y nuevo orden económico, que a menudo se 

denomina eufemísticamente modernización, sociedad posindustrial o de consumo, sociedad de los medios de 

comunicación o del espectáculo, o capitalismo multinacioal.” (Jameson, 1999:17) 
23  Carolina Tosi (2012) señala que “…la publicación de la obra canónica pedagógicas inició una tradición 

escolar…así lograron la materialización del saber escolar escrito…en un formato de texto continuo y lineal, que, 

además, presentaba algunos recursos propios de las prácticas académicas…” (523) 
24 Nicholas Carr (2010) en “¿Qué está haciendo Internet con nuestras mentes? Superficiales”, afirma: “Esté online 

o no, mi mente espera ahora absorber información de la manera en la que se distribuye la Web: en un flujo veloz 

de partículas. En el pasado fui un buzo en un mar de palabras. Ahora me deslizo por la superficie como un tipo 

sobre una moto acuática” (Carr, 2011: 19) 
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navegante, “…el hipermedio tiende a engendrar un nuevo modo de consumo de los signos, 

situado a mitad de camino entre el libro y el espectáculo…” (Op. Cit. 6).   

Se produce una reminiscencia a la acción de surfear, el sujeto lector va tomando 

decisiones, pero capta más imágenes y fragmentos textuales, corre el riesgo de dar vueltas y 

cansarse, en consecuencia responde a lo que Mark Heyer define como atiborramiento y 

exploración, lejos de la metáfora de la caza como herramienta más sofisticada de búsqueda que 

construye información más precisa, podría decirse información en conocimiento. Este aspecto 

es evidenciable en las observaciones de clases realizadas debido a que los alumnos leían un 

conjunto de fragmentos de textos, imágenes, recortes de otros textos. 

En esta instancia observamos que los sujetos lectores forman parte de una lógica 

temporal y espacial divergente, propia de la sociedad informacional, a modo de una red donde 

los alumnos observados realizan la comprensión lectora en una búsqueda fuera del aula e 

incluso de la institución a través de la conexión y búsqueda en Google o diccionarios digitales. 

Para profundizar esta temática, citamos a Mijail Bajtin (1989) cuando propone el 

concepto de cronotopo como la conexión esencial de relaciones temporales y espaciales 

asimiladas artísticamente. Es importante aclarar que el autor traslada el concepto al campo de 

la literatura como una metáfora y menciona también las categorías de análisis como la de los 

cronotopos del autor y del oyente-lector, sin embargo, estas nos permiten construir el análisis 

discursivo, semiótico y literario del lector híbrido que investigamos y por lo tanto de los 

cronotopos lecturales de este. Entonces, al enfocarnos en los componentes de tiempo y espacio 

de las escenas de lectura nos encontramos con que esta paradoja nos permitirá analizar las 

prácticas de lecturas mediadas por TIC y el modo que instauran categorías de análisis 

divergentes a las tradicionales. La presente dinámica de tiempo- espacio descripta plantea un 

cronotopo de la desconexión, o prácticas lecturales Offline. Estas se construyen entre los 

recorridos dentro y fuera de las clases de lengua, o sea, entre la meseta educativa lectural y la 

casa del lector, podríamos referirnos a la expansión del aula. 

En primer lugar, por los recursos económicos notamos que existen multiplicidad de 

factores que influyen en el acceso a los soportes informáticos actuales, sobre todo, un celular, 

una Netbook o la disponibilidad a una red de Wifi, no obstante, en base a las políticas nacionales 

como el Programa Conectar Igualdad creemos que hay una posibilidad para que los alumnos 

dispongan de algunas de estas herramientas. Por ejemplo, en el caso de las Netbooks,  las 

mismas se tornan objetos extraños u obsoletos debido a que las características del Hardware no 

son las más adecuadas para el uso de las mismas (por ejemplo, la caducidad del sistema 
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operativo de Windows, programas de escritura bloqueados),  o,  por razones de violencia y robo 

los alumnos no  disponen de los módems de ampliación de la red de Internet en las aulas, y  por 

otro lado, la falta de conocimiento de los docentes de las posibilidades didácticas a partir de la 

planificación que incluya el uso de estas herramientas, todos aspectos que imposibilitan una 

lectura asidua y de acceso a inmensidad de materiales didácticos y textos literarios. 

Por lo antedicho, ¿en qué desencadena este acceso a las posibilidades de las actuales 

Tecnologías de la Información y la Comunicación? ¿Cómo se desempeña el alumno-leyente en 

este escenario de cronotopos posmodernos? Creemos que el lector busca construir su territorio 

lectural de interpretación y construcción de sentidos, en primer lugar, como alumno que debe 

resolver una consigna y en segundo lugar como lector que puede compartir su interpretación 

con el docente y sus compañeros.  

Para ello este lector debe acceder al material de lectura propuesto, lo cual puede realizar 

a través del libro disponible en la biblioteca, los textos dispuestos en las computadoras a través 

de archivos en formato de PDF o Webquest cargados, y aquí añadimos, a través del Cyber. 

Pareciera que este espacio público de acceso de a Internet ha caducado, sin embargo, sigue 

vigente para un sector de la población. 

Entre estos espacios irá construyendo la interpretación del texto literario y de la teoría 

sobre el tipo de texto narrativo que está leyendo. Particularmente la propuesta de una de las 

docentes observadas consistía en la exposición de lo leído a través de la presentación en 

diapositivas del programa Power Point a sus compañeros y docente. Las respuestas a esta 

propuesta fueron las acciones de cortar y pegar frases e imágenes descargadas de Internet sobre 

el tema, o de fotografías tomadas con la cámara Web de las Netbooks o celulares a las imágenes 

del libro. Para descargar de los celulares las imágenes utilizaban bluetooth (red inalámbrica) o 

pendrive con el fin de construir hipótesis de lectura. 

Ahora bien, esta es la modalidad de lectura observada, ante la cual podríamos construir 

una reflexión paradojal, debido a que, por un lado, han tratado con la obra literaria, han 

movilizado el mecanismo perezoso-económico y han tratado de compartirlo con sus pares y 

docentes, sin embargo, ¿han logrado interpretar el tipo de texto literario, sus características o 

se produjo una lectura superflua, sinsentido? En todos los casos creemos que se han apropiado 

del texto literario, este asunto de recorte se ha convertido en la analogía de los habitantes de 

una isla griega donde cada uno pone en su barca lo que necesita (Cfr. Petit, 2001). Al fin y al 

cabo, estos fragmentos recortados, pegados, leídos, se convierten en un recurso para pensar su 

experiencia, para darle sentido. 
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Medios tecnológicos en la educación… ¿luz verde o roja? 

Lectores y lecturas: virtuales / tradicionales 
  

Por Brenda Macarena Amarilla25 

 
 

Buena parte del aprendizaje implica el uso de la tecnología 

de una u otra forma (si aceptamos que la imprenta o 

incluso la pluma son formas de tecnología); y buena parte 

del aprendizaje está, inevitablemente, mediado (una vez 

más, si aceptamos que el libro, o el currículo mismo, es un 

medio, un medio de representación del mundo, tal como la 

televisión o internet). 
(David Buckingham, 2012: 14)26 

 

Cuando comencé a indagar sobre el uso de las TIC, de los soportes digitales, de Internet 

y la hipertextualidad en la educación, mi interés se basó en que el uso de aparatos tecnológicos 

acaparaba todos los ambientes de la vida y las esferas cotidianas; las tecnologías avanzaban a 

pasos agigantados, esto lo puedo apreciar desde la experiencia personal como así también la 

experiencia social-cultural, ya que vivimos estas nuevas formas de comunicación en relación 

con los otros. Es común, de repente, en cualquier reunión, almuerzo, cena, desde la mañana 

hasta la noche y desde la casa hasta la escuela el uso de las computadoras y los celulares, ambos 

conectados a Internet constantemente, es decir, la tecnología está presente a través de diferentes 

dispositivos. 

Al mismo tiempo que empezaba a avanzar en la Carrera de Letras, me pareció que el 

desarrollo de la tecnologías y su uso, como se expuso anteriormente, no podía ser pasado por 

alto en el ámbito de la educación y esto se observaba con el simple hecho de la presencia de 

aparatos celulares en el aula, de equipos de apoyo didáctico (CPU, proyector, pantallas, 

pendrive, etc.), del uso de los grupos de Facebook como bibliotecas en los cuales se encuentran 

archivos, textos, consignas a descargar, las bibliotecas virtuales de materiales de las cátedras en 

las fotocopiadoras de los centros de estudiantes; en adición a todos estos recursos contamos con 

                                                           

25 Profesora en Letras. Alumna avanzada de la Licenciatura en Letras, FHyCS-UNaM. Docente en Escuelas 

Secundarias de Posadas. Contacto: maca.amarilla@live.com.ar 
26 David Buckingham es Profesor de Educación en el Instituto de Educación de la Universidad de Londres. Las 

citas que se encuentran en este artículo fueron tomadas de capítulos de su libro Más allá de la tecnología. 

Aprendizaje infantil en la era de la cultura digital, donde retoma sus investigaciones en torno al tema.  
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la inmediatez de las redes sociales que facilitan la comunicación y la posibilidad de estar online 

las 24 horas. El resultado no podía ser otro, como futura docente pensé: sea cual fuera el uso, 

lo virtual tecnológico o hipertextual llega a las escuelas y mi foco de atención sería ver qué 

medio tecnológico se utiliza, cómo y para qué. Al principio, los usos tecnológicos virtuales 

parecían ser moneda corriente, ¿y después…?  

Este artículo tiene como finalidad plasmar la experiencia personal de un camino de 

investigación iniciático acerca del tema planteado. En primer lugar, estableceré la relación del 

uso de medios tecnológicos y la educación, y luego focalizaré en la práctica de la lectura a 

través de diversos formatos. 

 

Del dicho al hecho: hipótesis vs realidad 

 

“Todo inicio” implica lo “pasmoso inesperado”, dictamen 

que anuda eventos, experiencias, sensaciones, 

percepciones y sus efectos pasionales y psicológicos, tal 

descripción habilita la inserción de “umbrales semióticos” 

en los procesos de la vida misma. 
(Camblong, 2017: 48) 

 

Como expuse al principio, el planteamiento del tema/problema que parecía tener 

consecuencias esperables –como quien lee una receta de cocina y pretende que su preparación 

sea excelente y la comida exquisita– no fue tan simple ni mucho menos esperado. Quizás tenga 

que ver con “habitar el umbral” (como expresa Ana Camblong), es decir, pensar mi caso a partir 

de la experiencia o tránsito hacia lo desconocido, inseguro o incierto que me podía asombrar, 

desilusionar, motivar, etc.  

Sin ofrecer tantos preámbulos y retomando la pregunta abierta del comienzo del texto, 

respondo que –después de realizar observaciones en los propios escenarios, es decir aulas de la 

Escuela Media, de plantearme nuevas preguntas, de realizar encuestas y aún hoy en día como 

docente– debo admitir que la temática de la tecnología en las escuelas, como así también la de 

su uso para llevar a cabo prácticas tales como la de lectura, es un tema relativo que depende 

muchas veces de las posturas que toman los profesores, los cuales responden a las autoridades 

institucionales que a la vez reproducen decisiones de un organismo superior.  

De mismo modo, depende de los propios lectores, de sus preferencias o elecciones. La 

tecnología en la educación sigue siendo un desafío aún hoy, cuando parece que avanza a pasos 

agigantados y que nos vemos muchas veces desactualizados con el conjunto de innovaciones 
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que surgen día a día. Sin embargo, por otro lado, está la realidad de muchos jóvenes, alumnos 

que están transitando la adolescencia y son usuarios de estos medios y del acceso a la 

virtualidad, ya sea a través de sus cuentas personales en redes sociales o para la búsqueda de 

información.  

Por lo tanto, me intriga y me gustaría indagar en la posibilidad de que los profesores 

habiliten espacios áulicos donde puedan ser utilizados computadoras o celulares personales –

con gran vigencia hoy en día– y proponer posibles abordajes del escenario actual en el que 

estamos frente a alumnos que responden a la presencia de múltiples textos al mismo tiempo. 

Pueden, así, escuchar la explicación de sus profesores, mientras conversan con sus amigos en 

el chat de WhatsApp, o pueden escuchar música mientras leen un libro, entre otros; responden 

de alguna manera a una lectura hipertextual y desarrollan otras competencias como sostiene 

David Buckingham:  

En cierta medida, los jóvenes interactúan con estos medios de maneras 

diferentes que los adultos y, como resultado de esa interacción, están 

desarrollando nuevas habilidades (…). Los nuevos medios parecen ofrecerles 

la posibilidad de convertirse en comunicadores y productores culturales por 

propio derecho, y alentarlos a exigir autonomía, control y posibilidades de 

elección. (Buckingham, 2007: 225) 

 

En consonancia con esta cita, retomo experiencias de profesoras de Lengua y Literatura 

de la Escuela Media que registré hace un tiempo, y que se vinculan con el uso de dispositivos 

celulares para leer textos que se encuentran subidos a Internet. Este dato no es menor, debido a 

que hace tiempo atrás los alumnos solo tenían acceso a la lectura de textos por medio de 

formatos tradicionales como el libro impreso. 

Asimismo, sostengo que para un docente de Escuela Media poder enseñar su materia 

utilizando como herramienta o medio un aparato tecnológico, aún más con ingreso a la red, 

implica una toma de decisiones que puede tener consecuencias positivas como las que 

advertimos anteriormente, o negativas. En este sentido, puede no funcionar el dispositivo, sea 

por una falla en las instalaciones eléctricas del edificio o del aparato tecnológico, situaciones 

que interrumpen o “entorpecen” la clase, y por otro lado, el acceso a la red de Internet también 

resulta cauteloso con el caudal de información que circula que podría no ser clara o confiable. 

Por lo tanto, y considerando siempre el contexto en el que se sitúa el proceso de 

enseñanza/aprendizaje, el profesor tiene que estar atento a una serie de recaudos cuando se trata 

de utilizar estos nuevos medios. 
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El entusiasmo por la idea inicial, entonces, fue modificándose a medida que iba notando 

que el tan famoso y aclamado avance tecnológico en el ambiente educativo parecía estar 

avanzando a pasos lentos, lo que me provocó de alguna manera desaliento; no obstante, sin 

abandonar el barco me propuse atender todas las particularidades que se podrían presentar y 

tomar con pinzas cada caso, para evitar generalizaciones. Al mismo tiempo, me planteé 

considerar y profundizar en las experiencias culturales de los jóvenes fuera del aula, quienes –

en la mayoría de los casos– se encuentran vinculados con lo digital y lo virtual. 

A continuación, mi análisis se focalizará en la práctica de lectura en relación con estas 

innovaciones tecnológicas.  

 

Los lectores optan por…  

La lectura es una práctica que merece ser atendida cuando hablamos de la tecnología; si 

se trata de leer, estamos leyendo todo el día, y esto, en parte, se lo debemos a la tecnología 

actual, a diferencia de épocas anteriores, en las que las innovaciones eran específicamente 

audiovisuales (como el cine, la televisión, o auditiva como la radio). Aquí podríamos retomar 

las palabras de Daniel Link que en una entrevista expresó lo siguiente: 

Yo creo que, por un lado, hay una potencia de la lectura. Esto lo he sostenido 

en mis libros: me parece que la cultura electrónica, en contra de lo que 

parecería a primera vista, no es tan audiovisual como los medios masivos sino 

que es más letrada; las claves, los comandos, los nombres de usuario, hay toda 

una serie de dispositivos que, me parece, tienen más que ver con la letra 

escrita, lo que genera una recuperación de un campo que en algún momento 

se imaginó crítico. (Link, 2007: 49) 

 

Link plantea aspectos positivos de los soportes digitales/virtuales, sin embargo, la 

lectura en estos soportes también posee sus opositores. Por ejemplo, un argumento muy 

escuchado es el de la facilidad que poseen los libros impresos para su movilidad y su 

independencia en cuanto a electricidad y baterías recargables.  

Un claro ejemplo de esta variedad de posturas frente al fenómeno de las nuevas 

tecnologías lo podemos observar en los resultados de las encuestas27 sobre prácticas de lectura 

y escritura que se realizaron en el año 2016 y 2017 en el Curso de Ingreso a las carreras del 

Profesorado y la Licenciatura en Letras de la FHyCS de la UNaM. Claramente uno de los ítems 

                                                           

27 Las encuestas fueron elaboradas y procesadas por nuestro Proyecto de Investigación: Lectura y escritura en los 

umbrales: prácticas y diálogos entre la Escuela Media y la Universidad. 
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a responder –y el que nos aporta datos– es acerca de los soportes que los ingresantes utilizan 

con mayor frecuencia para leer. Veamos los resultados: 

En el año 2016 fueron encuestados 80 ingresantes de diferentes edades, algunos 

egresados recientemente de la Escuela Secundaria, y otros que ya habían incursionado en otras 

carreras terciarias o universitarias. 

 

 

Con respecto al tipo de soporte que los alumnos utilizan al llevar a cabo la lectura, un 

49% aseguró que “a veces” lee en papel, y un 44% “siempre”; por otro lado, en cuanto al soporte 

virtual-digital, 58% lo utiliza “a veces” y un 31% “siempre”. 

En el año 2017 las encuestas se realizaron también en un grupo heterogéneo de 88 

ingresantes en total: 
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En cuanto al tipo de soporte que los alumnos manejan cuando leen, frente a las opciones, 

un 28% apuntó a la lectura en papel, un 8% en soportes digitales/virtuales y una gran mayoría, 

es decir, el 63% indicó que lee en ambos soportes.  

Los encuestados también adjuntaron detalles sobre qué leen en la red: una gran mayoría 

mencionó las “visitas” y lecturas en bibliotecas virtuales como, por ejemplo, los archivos de 

grupos de Facebook, los cuales pueden ser considerados como Biblioteca ya que se suben y se 

descargan libros y textos; muchos destacaron que visitan Wikipedia, el uso de la Biblioteca 

digital Ciudad Seva, otros simplemente destacaron los libros que se pueden descargar en Google 

en formato PDF y, por otro lado, se reconoce que una gran mayoría mencionó el uso de  la 

aplicación Wattpad. 

 

En conclusión: luz amarilla 

A modo de ofrecer un cierre a este artículo, pero no así a la reflexión en general sobre 

esta problemática, propongo dar luz amarilla al análisis y reflexión acerca de la inclusión de 

los medios tecnológicos en la educación, como así también, al uso de soportes 

virtuales/digitales para prácticas tan recurrentes como la lectura. En este sentido, sostengo como 

investigadora inicial que estamos a mitad de camino en cuanto a permitir o rechazar estas 

innovaciones, de producir un cambio a prueba y error o seguir aferrados a formas tradicionales 

o auténticas de enseñar.  

Para finalizar comparto una ilustración, tomada del libro de Buckingham y creada en 

1899 acerca de la visión de lo que sería un aula en el 2000 según Jean Marc Cote (2012: 4): 
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Los estudiantes están conectados a una red mediante unos transmisores colocados en 

sus cabezas, sentados en sus escritorios, mientras el profesor les ingresa libros mediante una 

máquina. Visión un tanto utópica, si la analizamos en la actualidad.  

Sin embargo, esta imagen nos demuestra la ilusión histórica respecto a la relación de la 

tecnología y la educación, relación que sigue vigente en la actualidad, por lo cual nos queda 

preguntarnos… ¿En algún momento se dará luz verde a la inclusión de estos nuevos medios en 

la educación?  
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Escritura en las redes sociales:  

Perfiles construidos en conversación28 
 

Por Marcela da Luz29  

     El Facebook como esfera polifónica congrega a habitantes virtuales representados a 

través de artificios semióticos diversos como fotografías, caricaturas e imágenes trucadas. Estos 

son artificios que representan una “práctica significante, proceso de producción de sentidos y 

principio de ficcionalización que altera y redefine la relación de la imagen con el objeto 

representado y con el usuario que la procesa y la transforma” (Tabachnik, 2012: 122). A esta 

configuración visual/mostrada, se suman los mecanismos que tienen a disposición los perfiles 

para entablar una relación, interactuar, dialogar y conversar que, a su vez es la dinámica 

propuesta por la red social para ser partícipe. Para ello, hay una organización que propicia la 

relación dialógica en la conversación y los comentarios la construyen, estos constituidos como 

los enunciados relativamente estables de la esfera virtual desde formas estandarizadas.30  

Ahora bien, en esta organización, una vez cumplido el paso/ritual de mostrarse y 

ver/mirar a otros usuarios, comienza la acción discursiva, la charla, la conversa, el chusmerío, 

la pelea…es decir se inicia el camino de relación con otros habitantes de la esfera virtual. Ahora 

bien, lo que queda es desentrañar algunos de los elementos y aspectos que entran en juego y se 

ponen en tensión en estos muros/ mundos virtuales.  

   

Intercambios… ¿quiénes hablan? 

Quienes conversan son usuarios de la red identificados como perfiles/biografías que 

representan actores o sectores sociales; estos están caracterizados virtualmente de manera tal 

que se separan de la identidad propia de la “vida civil”31. Este mecanismo de representación, 

                                                           

28 Este artículo refiere a un recorrido teórico crítico por capítulos de: da Luz, Marcela (2017) “Imágenes del 

acontecimiento: biografía y memoria en el comentario de facebook”. Maestría en Semiótica Discursiva, del 

Programa de Semiótica de la Secretaría de Investigación. Facultad de Humanidades y Cs. Sociales, UNaM.   
29 Magister en Semiótica Discursiva, Profesora y Licenciada en Letras. Profesora Adjunta en la cátedra Lengua y 

Comunicación de la Carrera de Bibliotecología, FHyCS-UNaM. Docente en Escuelas Secundarias e Institutos de 

Educ. Superior de Posadas. Contacto: marceladaluz7@gmail.com 
30 Cfr.  Denominación que refiere a los componentes del género desarrollados por Bajtín en Estética de la creación 

verbal. 
31 Silvia Tabachnik en Retratos secretos. Figuraciones de la identidad en el espacio virtual (2007) plantea la idea 

de la “vida civil” como la real de un sujeto en contraposición a la vida construida virtualmente.   
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plantea un interesante ida y vuelta entre usuarios que, garantizado cierto anonimato, suspenden 

la vida civil para conseguir la mutación identitaria en una semiosfera que ofrece todas las 

herramientas posibles para hacerlo. La mutación hace funcionar formaciones semióticas que, 

desde diferentes niveles de organización, producen significaciones que fuera de ellos sería 

imposible. 

 ¿Cómo se forma el perfil? podríamos decir que este elemento virtual se logra por medio 

de una imagen a través de los artificios antes explicados, producto del entrecruzamiento de los 

diferentes niveles y ayudado por todos los artilugios virtuales. Esto habla de una primera 

reformulación de lo visual en la esfera virtual. ¿Por qué se reformula lo visual? Porque la foto 

no es un dispositivo simple sino un complejo entramado de significaciones/figuraciones, 

planteadas desde la siguiente perspectiva:   

(…) tales figuraciones no son concebidas como meros simulacros huecos, 

sustitutos espurios –fallidos o parciales– elaborados para “encubrir” o 

“disimular” la ausencia del cuerpo, la distancia, la imposibilidad del contacto 

físico y del encuentro efectivo (y afectivo) entre los sujetos, etcétera.  

En contraste con la lógica baudrillardiana del simulacro, es posible pensar en 

estos procesos sobre la base de la lógica peirciana de la semiosis ilimitada: 

este enfoque permite abordar la producción incesante de múltiples 

interpretantes del cuerpo significante en su dimensiones icónica, indicial y 

simbólica en el entendido de que el cuerpo, como objeto dinámico, desborda 

siempre toda semiosis particular y sólo puede actualizarse parcialmente como 

imagen, como huella, traza, indicio o como formación simbólica. (Tabachnik, 

2012: 41) 

 

Es evidente que el usuario dispone de todo este proceso como medio para lograr su 

visibilidad y desde la complejidad, dotar de sentido la biografía. De este modo, hay que entender 

la imagen como un dispositivo semiótico que, reformulado, interviene en los procesos de 

subjetivación en las redes. En este sentido, Silvia Tabachnik en Imágenes de autoficción. 

Figuraciones de la subjetividad en la cibercultura contemporánea sostiene que: “Inéditas 

experiencias que involucran el cuerpo, los lenguajes, la percepción y las representaciones del 

espacio y del tiempo conducen a reformular en este contexto las preguntas sobre los nuevos 

dispositivos semióticos que intervienen en los procesos de subjetivación” (Ob. Cit. 40).  

Así quienes hablan lo hacen desde imágenes que refieren a la producción de 

autoficciones que está signada por la indeterminación respecto de lo falso/verdadero porque es, 

en cierta medida, indiferente al valor de verdad de sus enunciados ya que pertenece de pleno al 

dominio de lo imaginario. Entonces, este mecanismo verbal y visual sumado a la ausencia de 
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contacto efectivo se convierte en un terreno fértil para construcciones semióticas de los cuerpos 

y las palabras visibles/mostrados en la imagen y en la escritura.32  

 

Sociedad de conversación… ¿dónde hablan? 

  Una vez presentada y posicionada la imagen marca en la virtualidad, comienza a ser 

leída y vista en el muro por otros usuarios. Es decir, hay un yo que “se estructura a partir del 

cuerpo. O, más precisamente, de la imagen visible de lo que cada uno es. Esa sustancia se puede 

modelar, e incluso debería cincelarse con el fin de adecuarla a los modelos (…) expuestos” 

(Sibilia, 2008: 129). La marca construida es el punto de partida para el intercambio y así, cada 

uno, desde mecanismos semióticos exhibe su propia subjetividad. Por ello la virtualidad 

impulsa una imagen con la que se propone la exhibición:   

 Hay que exhibir en la piel la personalidad de cada uno y esa exposición debe 

respetar ciertos requisitos. Las pantallas (…) expanden el campo de 

visibilidad, ese espacio donde cada uno se puede construir como una 

subjetividad alterdirigida. La profusión de pantallas multiplica al infinito las 

posibilidades de exhibirse ante las miradas ajenas para, de ese modo, volverse 

un yo visible. (Ob. Cit., p. 130) 

 

Todas estas operaciones semióticas puestas en juego generan sentidos que conllevan un 

relato de acontecimientos que exhiben la vida en imágenes a manera de marcas de una biografía. 

Así, en esta reconstrucción de la intimidad, las imágenes son pistas, huellas puestas en juego en   

los comentarios. 

Entonces, comentar y postear deviene de esas identidades que se muestran, desaparecen, 

hacen silencio, responden con un emoticón, etc., por lo que el comentario se vuelve espacio 

donde las identidades conformarán su perfil discursivo.  Pero para instalar la conversación y 

volviendo a la idea de las herramientas de la red, intervenir requiere manejar por un lado 

herramientas discursivas y, por el otro, procedimientos de presentación que deben transitarse, 

estos son:  

(…) pequeños rituales de presentación de sí – regulan el ingreso de los sujetos 

en estas nuevas sociedades de conversación. Se trata de unos requisitos 

formales que se traducen en un trabajo de composición –en varios registros 

semióticos– de una o más figuras de sí que el sujeto propone a la comunidad 

virtual para ser admitido, reconocida y poder así participar bajo seudónimo en 

                                                           

32 Cfr. Tabachinik, Silvia (2013): Imágenes de autoficción. Figuraciones de la subjetividad en la cibercultura 

contemporánea en Tramas 39 UAM-X. México 
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el juego conversacional. Esta labor queda plasmada en un hipertexto que se 

identifica bajo el rubro de “perfil” u otros similares. (Tabachnik, 2007: 2)  

 

Y así se abre paso la sociedad de conversación en la red social Facebook, de la que cada 

uno de los perfiles decide ser parte a través de rituales como: la indicación de Me Gusta, 

solicitando ser miembro o solicitando amistad. Entonces, una vez transitado el pasaje-umbral 

ritual comienza la interacción donde la identidad de los sujetos puesta en juego puede ser 

indagada y analizada en las diversas formas de interacción que se desarrollan en el seno de las 

sociedades.33  

Es evidente que en las comunidades virtuales el intercambio está regulado-reglado por 

mecanismos que les proporciona la misma red y referidos especialmente a configuraciones de 

privacidad que marcan fronteras en la relación con otros perfiles además de autorizar o no la 

intervención en cada imagen o comentario publicado. Esta posibilidad no sólo estará 

condicionada por la configuración que hace la red sino que también lo estará por “la posición 

que ocupa un actor social dentro de la estructura de red. No todas las posiciones son iguales, ni 

tan siquiera equivalentes. Referida a esta posición vendrá determinada la mayor o menor 

posibilidad de acción de un actor determinado” (Requena Santos, 1989: 140). Una acción 

posible de intervención en los muros tienen que ver con fotografías, imágenes, textos o 

recuperación de estados. Esta recuperación dependerá de “la red y las posiciones de los actores” 

en la sociedad de conversación además dichas posiciones determinarán la «estructura de 

oportunidad» (…) respecto a la facilidad de acceder a los recursos” (Ob. Cit. 141), esto 

convierte al espacio en una estructura para la oportunidad de intercambio reglado, ritualizado y 

sobre todo demarcado, jerarquizado a través de todas estas configuraciones.   

 

Autobiografía… ¿de qué hablan? 

A través de todos los elementos disponibles en el perfil se construye una vida que refiere 

a la historia de cada usuario. Esta construcción tiene una periodicidad que es inherente a la red 

ya que acompaña las dinámicas y cambios estados en los que está inmerso el sujeto. Se podría 

afirmar que lo que se visibiliza es el “cronotopo” por su fuerte anclaje espacio-temporal”. 

(Bajtín, 1989: 237). 

                                                           

33 Finquelievich, Susana - Coordinadora- (2000) ¡Ciudadanos, a la Red! Los vínculos sociales en el ciberespacio 

disponible en https://bibliodarq.files.wordpress.com/2014/03/finquelievich-s c2a1ciudadanos-a-la-red.pdf.  
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Hablar de cronotopo está indicando la decisión de construir una imagen/memoria 

biográfica entresacada de un entramado de experiencias que conforman un aspecto de la 

realidad. Esta memoria es construida diariamente –como ya explicamos antes– y es mostrada 

en el espacio virtual y a otros usuarios que escriben/comentan. De este modo, hay construcción 

y reconstrucción de la memoria a través del comentario propio y ajeno que forma una suerte de 

archivo en red.  Si bien el género autobiográfico es un género clásico, en el caso de las redes 

sociales hay elementos que lo acercan o alejan de las particularidades clásicas.  Un elemento 

que indica la diferencia es la imagen/marca pública y, por otro lado esa mirada ajena que es 

parte del relato biográfico en el Facebook puesto/visto en el comentario, con el agregado de que 

se convierte en la posibilidad de que sea esa otra mirada la que agregue acontecimientos en la 

propia memoria/biografía.  

 Hay un acercamiento de estos nuevos discursos virtuales a la autobiografía y el diario 

íntimo y, dicho acercamiento conforma una interesante relación entre el sujeto y el espacio de 

visibilidad. Así las producciones virtuales tienen un nuevo carácter ya que están constituidos 

por su singularidad de “éxtimos” como plantea Sibilia:  

Los acontecimientos relatados se consideran auténticos y verdaderos porque 

se supone que son experiencias íntimas de un individuo real: el autor, narrador 

y personaje principal de la historia (…) En función del pacto de lectura antes 

mencionado, los hechos narrados en los géneros autobiográficos se consideran 

verídicos e, inclusive, se supone que son datos verificables. Por eso, en ciertas 

ocasiones, algún vestigio lejano de la vieja aura parece asomar también en los 

escritos éxtimos que circulan por internet (…) estos relatos están envueltos en 

un halo autoral que remite, por definición, a una cierta autenticidad _ algo que 

se hospeda en el mismo corazón del pacto de lectura_ e implica una referencia 

a alguna verdad, un vínculo con una vida real y con un yo que firma, narra y 

vive lo que se cuenta. (Sibilia, 2008: 45)  

 

Otro elemento incorporado a la autobiografía “mostrada” es el recuerdo, es decir, la 

imagen que se trae a una actualidad que es diferente a la original como parte de la vida de un 

perfil. El recuerdo pasa por diferentes regiones del pasado del Facebook manifestadas en 

fechas, cronológicamente expuestas/mostradas y, la red propone la dinámica para facilitar al 

usuario la posibilidad de recordar el evento, compartido por un grupo o por otros con la misma 

significación o desde otro lugar. Se agrega a esto la automaticidad de la red que recuerda al 

usuario el evento, sin que el mismo lo requiera. Este mecanismo presenta la singularidad que 

pone de manifiesto la conformación de la construcción de la totalidad de una vida mostrada en 

fragmentos.  
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La construcción discursiva se da a partir de circunstancias enunciativas que hacen a la 

creación subjetiva de la identidad del yo: por un lado hay una imagen que da cuenta de aquello 

que el sujeto decide mostrar como importante en su vida y, por otro, hay un comentario y 

coordenadas espacio-temporales (herramientas del facebook) de la imagen puesta de parte de 

quien la sube o de los demás (amigos), que muchas veces puede indicar el sentido del 

acontecimiento y su importancia. Así, el relato autobiográfico se produce por, primero, el 

contenido temático esto es escribir sobre uno mismo, sobre la propia vida. En segundo lugar 

porque se reconoce la “doble orientación del género, hacia los sujetos y condiciones de la 

comunicación, y hacia la vida” (García, 2004: 2). Entonces, partiendo de los rasgos 

autobiográficos mencionados, más las variantes del medio podemos afirmar que quien decide 

publicar su autobiografía lo hace desde un lugar y participando de un proceso que establece sus 

condiciones de producción, circulación y recepción: la red social.34 

El perfil hace pública la vida de un sujeto; visibiliza las experiencias de alguien que a 

partir de ello construye su identidad desde la memoria. La misma posee tres rasgos 

característicos a los que se agregan ciertas particularidades:  

(…) la memoria como modelo del carácter propio de las experiencias vividas 

del sujeto (además) la memoria (como) la capacidad de reconocer y de 

remontar el tiempo, sin que nada en principio pueda impedir que continúe sin 

solución de continuidad ese movimiento (y, finalmente, la memoria) 

vinculada a la sensación de orientarse a lo largo del tiempo, del pasado. 

(Ricoeur, 1999: 15-17) 

 

Así, la memoria se construye con el relato de nosotros mismos pero también con el relato 

de los otros. Esos otros relatan/escriben nuestras vidas a través del comentario de la imagen y 

en ese procedimiento autobiográfico está la importancia de esta herramienta discursiva (el 

Comentario). En el facebook elegimos lo que queremos contar/mostrar pero hay un espacio de 

fisura, una pestaña que permite que otros muestren a partir de etiquetas, experiencias nuestras. 

Así, Etiquetar al otro es introducirse al relato biográfico ajeno. Parafraseando a Bruner, en el 

comentario se explicita el hecho de que hay un relato que nos contamos a nosotros mismos y 

otro es el que revelamos a los demás.  

                                                           

34 Marcelino García en Narración. Semiosis/Memoria plantea la “doble orientación del género‖ autobiográfico” 

además de las condiciones de comunicación donde “el sujeto marca su lugar y participación en el proceso de 

comunicación modulado (Bateson) por otro, que estableció las condiciones de producción, circulación y recepción 

del discurso”.  En este caso las condiciones son propias de la red social. 
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Estamos en presencia de una esfera que como ya se dijo antes posee los rasgos 

distintivos que se atribuyen a un espacio cerrado en sí mismo. Sólo dentro de tal espacio resultan 

posibles la realización de los procesos comunicativos y la producción de nueva información. 

Adhiriendo al concepto de Lotman, ese espacio semiótico tiene una frontera semiótica que 

sostiene todos los filtros traductores de un texto que se halla en otra esfera. Esta misma 

proporciona las herramientas indispensables para que se pueda dar exitosamente la traducción 

respondiendo a un lenguaje particular. Ya hemos mencionado la idea de que el lenguaje virtual 

formatea la imagen del sujeto y su desarrollo en el espacio. Así se pone a disposición el nuevo 

texto en un espacio semiótico que traduce a nuevas funciones y nuevas estructuras.  

Concluyendo, dentro de este espacio dialógico se vinculan artilugios, artificios y 

conceptos que se entrecruzan y que implican una posición teórica nueva en relación con la 

escritura de la vida del sujeto en comunidad y el sentido que propone el comentario. Así, las 

prácticas de escritura, reconstruyen un perfil desde la idea de las escrituras éxtimas, estas 

“nuevas versiones de esos géneros autorreferenciales que desembocan en el insólito fenómeno 

de exhibición de la intimidad (…) el yo y la vida, siempre fluidas y difícilmente aprehensibles, 

aunque cada vez más enaltecidas, veneradas y espectacularizadas” (Sibilia, 2008: 41). Los 

acontecimientos relatados se consideran auténticos y verdaderos porque refieren a un individuo 

real porque muestra hechos en función de un pacto autobiográfico e íntimo.  Relatos con algunas 

marcas de la clásica aura autoral y el agregado de lo virtual/visual/espectacularidad lo convierte 

en escritos éxtimos dispuestos y en condiciones para circular en internet35.  

Desde esta perspectiva, las redes potencian este fenómeno de espectacularidad de un yo 

virtual que puede decirse y mostrarse en la red desde un muro personal o comunitario. Es una 

imagen que se configura y es configurada por otros no sólo a través de artificios visuales sino 

también discursivos desde cada uno de los comentarios que instalan la mirada del otro. La 

biografía del perfil señala la redefinición de la imagen, de la escritura, del relato biográfico pero 

sin dejar de dialogar e interactuar con formas clásicas y canónicas.  
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