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Leer y escribir para aprender en la era digital.
La escritura interactiva en la educacion superior

Alfonso Bustos Sanchez
INTRODUCCION

Uno de los aspectos mas sobresalientes de la sociedad actual, la
sociedad de la informacion y del conocimiento, tiene que ver con
el papel que las tecnologias digitales o tecnologias de la informa-
cién y la comunicacion (1ic) estdn jugando en la modificacion de
las formas en las que nos comunicamos, nos relacionamos, traba-
jamos, leemos, escribimos, ensefiamos y aprendemos, entre otras.
Desde una perspectiva constructivista sociocultural entendemos
que determinados usos de estas tecnologias son potencialmente
reformadores de las practicas educativas en tanto que cambian o
pueden cambiar el funcionamiento psicoldgico de las personas. Mds
concretamente, desde una perspectiva centrada en los procesos de
enseflanza y aprendizaje, sostenemos que dichas tecnologias supo-
nen una capacidad transformadora en tanto que podemos atribuir-
les determinada suficiencia para mediar los procesos interactivos y
la actividad conjunta entre los principales actores en los procesos
formativos (Coll, Mauri y Onrubia, 2008a; Coll, Mauri y Onrubia,
2008b; Coll, Onrubia y Mauri, 2007). De ahi que subrayemos que
dichas tecnologias son, o pueden ser, segun los usos que se les dé,
tecnologias de interconexion (Bustos, Miranda y Tirado, 1999).
Partiendo de este enfoque, en este trabajo nos proponemos pre-
sentar una aproximacion sobre como las tecnologias de interconexion
estan variando o han alterado las practicas letradas en general y las
practicas letradas en la educacion superior. Para ello, en primer lugar
desarrollaremos con mas detalle nuestra concepcion de las Tic como
instrumentos psicoldgicos y como tecnologias de interconexion. En



segundo lugar, y asumiendo como nuestro el enfoque de la lectura y
la escritura como tarea hibrida (Solé, Castells, Gracia y Espino, 2006;
Castelld, Bafiales y Vega, 2011), presentaremos un conjunto de ideas
que nos ayudaran a caracterizar los procesos de escritura soportados
por tecnologia. Partiendo de estas ideas, nos centraremos en revisar
profundamente lo que identificamos como una de las practicas mas
habituales para leer y escribir en contextos de educacion superior: las
redes asincronas de aprendizaje o la escritura interactiva. En tercero,
y altimo lugar, concluiremos este trabajo sefialando un conjunto de
retos que las précticas de escritura en los entornos en linea plantean
en el marco de la educacion superior.

DE LAS TIC A LAS TECNOLOGIAS DE INTERCONEXION

La idea que esta en el centro de la aproximacion a las Tic como
tecnologias de interconexion es aquella que destaca su capacidad
mediadora. Esto significa que, como habiamos senalado previamen-
te, vemos las tecnologias digitales como potenciales instrumentos
psicolégicos —entendida la nocién de instrumento psicolégico des-
de la aproximacion de Vygotski (Véase Vygostki, 1979; Kozulin,
2000)- gracias a que pueden ser utilizadas para planear y regular la
actividad de uno mismo y la de los demas. En palabras de Daniels
(2003: 33) “son medios para influir en la mente y en la conducta de
uno mismo o de otros”.

Desde un punto de vista centrado en las practicas educativas,
esta concepcion de las tecnologias como potenciales instrumentos
psicoldgicos nos permite colocar nuestra atencion en su capacidad
para mediar la actividad conjunta de los participantes en el proceso
educativo. Por lo tanto, lo que nos interesa estudiar son los usos
que se promuevan de las TiC en el marco de la practicas educativas.
Dicho esto, podriamos identificar determinados usos que pueden
ubicarse en la relacion entre los estudiantes o los profesores con los
contenidos; entre los profesores y los estudiantes desde un punto de
vista comunicativo, en el marco de la actividad conjunta entre profe-
sores y estudiantes y entre estudiantes y, finalmente, en el marco mas
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amplio desde el cual se promueve el disefio de potentes entornos de
aprendizaje mediados por las Tic (Coll, 2004; Bustos y Coll, 2o010).

LAS TIC Y LAS TAREAS DE LEER Y ESCRIBIR PARA APRENDER

En el marco de las practicas letradas o, mejor aun, en el marco de
las practicas que incluyen tareas que suponen una actividad del tipo
“leer y escribir para aprender” en la escuela, podemos identificar,
sobre todo y fundamentalmente en las practicas mas habituales en la
educacion superior, una gran diversidad de tareas. Dichas tareas van
desde realizar una sintesis o escribir un ensayo en conjunto con otros
hasta escribir un texto académico relacionado con algtin campo dis-
ciplinar especifico. Este altimo tipo de tarea suele ser identificada
como un tipo de tarea compleja o tarea hibrida. De acuerdo con au-
tores como Solé, Castells, Gracia y Espino (2006), las tareas hibridas
exigen poner en marcha la lectura y la escritura para aprender o, me-
jor dicho, leer multiples documentos para escribir un nuevo texto.
Desde nuestro punto de vista, en la educacion superior las ta-
reas hibridas son una préctica generalizada, y lo han sido desde hace
mucho afios. En su caso, Castelld, Bafiales y Vega (2011) entienden
que revisar un conjunto de documentos diversos con el propésito de
producir un texto que dé cuenta no sélo de la comprension de la in-
formacion, sino también de la propia voz en una posicion de autor
es una demanda habitual en la universidad. Todavia mas, algunos
trabajos, como el de Lopez-Bonilla (2013), revisan la nocion de li-
teracidad disciplinar y ofrecen elementos que ponen el acento en la
importancia de las miradas disciplinares para identificar las practicas
escolares necesarias que promuevan la participacion exitosa de los
estudiantes en las actividades de comunicacion que la sociedad actual
les demanda. Igualmente, podemos identifcar experiencias practicas
como las que plantean Reyes, Fernandez y Martinez (2013), cuyo
trabajo, comunidades de blogs para la escritura académica en la en-
seflanza superior, presenta el resultado de una intervencion educa-
tiva en la que alumnos y profesor desarrollaron blogs al participar
colaborativamente en procesos de busqueda de informacion, lectura
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y escritura orientados a la elaboracién de un ensayo critico. Estos
autores sefialan que “a la luz de este caso se argumenta, desde una
perspectiva sociocultural, la necesidad de fomentar en la ensefianza
superior practicas de lectura y escritura que recuperen el genuino
sentido social, dialogico e identitario de toda escritura académica”
(Reyes, Fernandez y Martinez, 2013: 507). Por otra parte, Avila,
Gonzélez-Alvarez y Pefialoza (2013) sefalan el interés por el desa-
rrollo de la escritura en el contexto universitario y comparten un
conjunto de elementos tedricos y metodoldgicos utilizados para arti-
cular un programa de alfabetizacion académica en las disciplinas de
la universidad.

Ahora bien, en el marco de estas practicas mas o menos ge-
neralizadas y mas o menos habituales en determinados contextos
escolares de educacion superior en nuestra sociedad, también cada
vez mas generalizados, dichas tareas son elaboradas, en algunas o
en todas las partes o fases de su ejecucion, gracias al soporte que
ofrecen los recursos especificos de las Tic.

Asi, por ejemplo, es cada vez mas comun que los documentos di-
versos que se sugieren como base para la revision de la informacion
o bien se entreguen en formato digital o bien se acceda a ellos gracias
a las potentes bases de datos en linea o incluso se acceda gracias a las
bibliotecas, también digitales. Igualmente generalizada es la practica
de los propios alumnos que se documentan usando como primera
fuente internet y todos sus recursos asociados (desde Wikipedia has-
ta revistas especializadas pasando por bases de datos, repositorios
de recursos abiertos, etc.). Incluso, al mismo tiempo que esta prac-
tica se ha ido haciendo habitual, se han venido desarrollando en las
universidades practicas asociadas que tienen como objetivo dotar a
los estudiantes de mejores habilidades para buscar dicha informa-
cién y para poner en marcha determinados criterios que aseguren
que llegan a las mejores fuentes y que saben cémo emitir un juicio
sobre su pertinencia, validez, etcétera.

Todavia mas, aunque aparentemente menos generalizado, pode-
mos identificar el soporte que las tecnologias de la informacion y la
comunicacion supone para la produccion de los distintos produc-
tos o subproductos que terminardn componiendo el texto académi-
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co que deberia ser el resultado final de la tarea hibrida propuesta.
Asi, tenemos que también a lo largo del proceso de la produccion
de los textos, las tecnologias juegan un papel cada vez mas relevan-
te ya sea porque, en un sentido muy basico, los textos se generan
en medios digitales: los estudiantes escriben en sus computadoras
utilizando procesadores de textos u otros recursos para producir
otros tipos de textos o subproductos que pueden orientar su tarea,
tales como presentaciones, mapas conceptuales, etc., aprovechando,
tanto como sean capaces de hacerlo, las ventajas que suponen las
ayudas de revision ortografica, de comparacion entre versiones e
incluso de gestion de versiones; ya sea porque se ofrecen multiples
recursos para que los estudiantes elaboren, compartan, reelaboren
y gestionen de manera compartida los productos textuales deman-
dados por la tarea. En este sentido, nos encontramos con practicas
como la escritura colaborativa, que tiene el componente asociado de
aprovechar los recursos tecnoldgicos para aprender a lo largo del pro-
ceso de escritura en términos de, por ejemplo, como gestionar la tarea
para completar la escritura de manera mas eficiente; como combinar
sus conocimientos para producir un mejor texto; cOmo avanzar en
la comprension compartida de los contenidos e incluso en términos
de como desarrollar habilidades y actitudes para el trabajo colabora-
tivo (Limbu y Markauskaite, 201 55 Bustos, 2009).

Conviene tener en cuenta que, en este mismo sentido, gracias a
los recursos digitales de que disponen los estudiantes en lo que se co-
noce como “la nube” o “cloud computing” (Google Drive, Dropbox,
etc.) los procesos de lectura y escritura se hacen mas “en linea” e in-
cluso en entornos o contextos de trabajo y aprendizaje distribuidos,
dispersos, a distancia, etc. Aun deberiamos considerar dentro de este
tipo de recursos aquellos que las propias universidades o los pro-
fesores ofrecen a los estudiantes en los entornos de aprendizaje en
linea en donde pueden realizar las tareas hibridas compartiendo ar-
chivos, escribiendo en foros asincronos, escribiendo de manera sin-
crona en chats e incluso editando textos, revisando y colaborando
para escribir en wikis, etc. Nos referimos a las tareas que los propios
profesores proponen a los estudiantes en entornos como Moodle,
Balckboard, Claroline, etcétera.
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ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE EL IMPACTO DE LAS TIC EN LA
LECTURA Y LA ESCRITURA

El advenimiento de las Tic y su cada vez mas clara omnipresencia
en los procesos de ensefianza y aprendizaje sugieren que sin duda
nos encontramos ante un escenario que puede favorecer que apa-
rezcan determinados usos de las Tic en el marco de los procesos
que subyacen en las tareas de leer o escribir para aprender. Por
ejemplo, en la generacion, en la revision, en la revision socializada
o compartida; es decir, en el acto de “someter a otras miradas el tex-
to que se produce”, también en el proceso de construccién conjunta
o colaborativa.

No obstante, conviene tener en cuenta aquellas reflexiones sobre
como la ya de por si compleja tarea hibrida de leer y escribir para
aprender se puede hacer mas compleja dados los usos no produc-
tivos de las Tic que también son parte de las practicas. Sefialemos,
para empezar, como lo hace Ferreiro (2011), que el tema del soporte
no es irrelevante. El soporte supone determinadas restricciones y po-
tencialidades. Nos referimos al soporte papel y al soporte digital. Es
verdad que hoy en dia, desde una postura mesurada al respecto, por
decirlo de alguna manera, se reconoce la inevitable coexistencia de
estos dos soportes mayores: leeremos y escribiremos en una pantalla
para algunas cosas, y otras las seguiremos leyendo y escribiendo en
papel. En contraste, Baron (2013) sefala que mas alla del soporte,
como sugiere Ferreiro, la cuestion clave para entender las practicas
emergentes de lectura y escritura en una sociedad cada vez mas digi-
tal tiene que ver mas con la conexion a internet que con el soporte.
Es decir, dado el uso continuado de dispositivos moviles, tabletas y
diversas plataformas, aplicaciones y redes sociales con las distraccio-
nes que ello podria suponer.*

Igualmente, se han venido desarrollando sendos argumentos que
seflalan que internet nos hace “superficiales” desde el punto de vista

1 Siel lector desea profundizar en esta discusion entre la lectura en papel versus en pantalla
sugerimos revisar Reading from paper versus screens: a critical review of the empirical litera-
ture, Dillon (1992).
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de la relacion con el conocimiento, desde el punto de vista de la lec-
tura y la escritura e incluso que cuando lo hacemos en “pantallas”
(leer o escribir) estamos desarrollando determinadas capacidades
cognitivas en detrimento de otras (Greenfield, 2009, en Carr, 20171).

Nicholas Carr (2011), desde una perspectiva tecno-escéptica,
plantea una argumentacion sélida sobre lo que internet esta hacien-
do con nuestras mentes, y no ofrece un panorama alentador. Otros
analisis apuntan, por ejemplo, hacia la preocupacion por las dife-
rencias de tomar apuntes con el tradicional papel y ldpiz o tomar-
los directamente en los dispositivos digitales (Bui, Myerson y Hale,
2013; Mueller y Oppenheimer, 2014). Desde otra aproximacion, la
neuropsicologica, Wolf (2008) argumenta que, dadas las practicas
digitales de lectura y escritura, estamos ante un cambio profundo
que, entre otras cosas, muestra ya evidencia de que nuestra capaci-
dad de concentracion disminuye y que, sobre todo los jovenes, tien-
den a reproducir patrones de lectura interrumpida por el ir y venir
ya no sélo de un hipertexto a otro, sino también de una aplicacién a
otra y hasta de un dispositivo a otro.

En otro ambito de la escritura, la literatura, se plantean ideas
como que “El desorden visual de la escritura sobre el papel nos obli-
ga a redoblar la atencion sobre lo escrito” o que

cuando se escribe a mano se dejan en la hoja de papel un montén de
elementos muy valiosos como, por ejemplo, la calidad del trazo, las
dudas que ha tenido quien escribe, los pasos atras, las correcciones,
la forma en que va avanzando por la pdgina el flujo de palabras y el
dibujo final de la hoja completamente escrita; todos estos elementos
nos hablan de la persona que escribe, son un relato paralelo de lo que
el escritor nos va contando, y todo esto se pierde cuando se escribe
directamente en la computadora, que de inmediato establece un orden
aparente en la pantalla, un texto cuya limpieza visual no siempre se
corresponde con la calidad de lo que esta escrito, y en cambio, cuando
se escribe a mano, se tiene el efecto contrario: el desorden visual de la
escritura en la hoja de papel, nos obliga a redoblar la atencion sobre lo

que se esta diciendo (Soler, 2014).
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Por otra parte, si acaso el lector tuviera dudas sobre como las
TIC estan impactado los procesos de leer y escribir para aprender en
la universidad, permitanme plantear todavia con mayor detalle dos
perspectivas muy actuales del fenémeno. Por una parte, en lo relati-
vo a la lectura digital y, por otra, en lo relativo a la escritura basada
en la cultura del “copia y pega”.

Con respecto a la primera de las perspectivas, ya hemos sefia-
lado previamente, se plantea que la lectura en dispositivos digitales
o en Internet (paginas web, redes sociales, etc.) suele ser rapida, su-
perficial y menos concentrada, dados los distintos elementos como
los “hipertextos” que compiten por la atencion y promueven, sobre
todo, que el lector salte de una a otra informacién. Desde la pers-
pectiva de Anne Mangen, el impacto de la lectura en los dispositivos
digitales se observa aun en los niveles de comprension lectora: los
lectores que leen en papel parecen comprender mejor los textos; y
también en términos de la empatia que se genera con lo que se lee:
los lectores que leen en papel parecen desarrollar mayor empatia
(Mangen y Kuiken, 2014; Mangen, Walgermo y Brennick, 2013).
Adn asi, conviene tener en cuenta lo que la misma Mangen sefiala al
respecto de las preferencias de los lectores jovenes y de sus habitos:
prefieren la e-lectura (Tveit y Mangen, 2014).2

En relacion con la segunda de las perspectivas previamente
planteadas, deberiamos tener en cuenta, o al menos considerar, la
aparicion acelerada de determinadas herramientas tecnoldgicas
que tienen por objetivo vigilar, prevenir y detener el aparentemente
generalizado fenémeno del “copia y pega” en la produccion de tex-
tos académicos (“copypaste”). Este fendmeno, también identifica-
do como el sindrome de “copy-paste” o el “plagio digital” (Kauff-
man y Young, 2015; Maurer y Kulathuramaiyer, 2007) adquiere
relevancia dada la preocupacion en el ambito universitario por la
solucion de las tareas hibridas por parte de los estudiantes median-
te el mero recurso de copia o plagio de contenidos completos en-

2 Para profundizar en este aspecto concreto de la lectura digital, se sugiere al lector visitar los
siguientes sitios: Digital Reading Network Exploring the impact of digitisation on readers and
reading <http://www.digitalreadingnetwork.com/> Evolution of reading in the age of digiti-
sation (E-READ) <http://www.cost.eu/COST_Actions/isch/Actions/IS1404>.
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contrados en internet sin que pasen por un proceso mds profundo
de revisién, comprension, andlisis y aprovechamiento en el marco de
las tareas de leer y escribir para aprender. La preocupacion es toda-
via mayor ya que, tal y como los argumentamos en los apartados
previos, cada vez son mas frecuentes las actividades de aprendizaje
centradas en la produccion de textos escritos. Mds aun en los con-
textos propios de la educacion a distancia, el e-learning y en las
propias universidades en linea. Maurer y Kulathuramaiyer (2007)
sefialan a este respecto que dada la expansion de los contenidos
digitales, la extension y facilidad en el acceso y la emergencia de
todo un ecosistema de e-learning basado en la lectura y la escritura
para aprender, el fendmeno del “copypaste” es, como minimo, muy
preocupante y, de no atenderse, podria tener profundas implicacio-
nes en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Tal es el grado de
preocupacion por el fenémeno del “copypaste” y del plagio digital,
tanto en el ambito escolar como en el de la produccion cientifica,
que las universidades en linea y los grandes editores de revistas
cientificas utilizan diversos servicios de deteccion de “copypaste” y
plagio para asegurarse de que los textos entregados no sean meras
reproducciones.’

Dicho fenémeno supone, al menos desde nuestra particular po-
sicion, tener en cuenta algunas consideraciones. La primera tiene
que ver con el abordaje de la tarea de escribir por parte de los alum-
nos. Algunas aproximaciones plantean que los estudiantes abordan
dichas tareas de manera superficial porque no leen, luego no escri-
ben y cuando escriben lo hacen necesariamente mal. Eso con in-
dependencia del soporte que se utilice para escribir. Por lo tanto,
dichas practicas obedecen menos a la lectura y escritura digital que
a la representacion o concepcion que se tiene de para qué escribir en
la escuela. No deberia de sorprendernos que las concepciones de los
estudiantes no estén ni medianamente cerca de una concepcion de
leer y escribir como herramientas epistémicas.

3 Aeste respecto, el lector puede consultar herramientas como Ephorus <https://www.epho-
rus.com/>; Urkund <http://www.urkund.com/en/>; CopyScape <http://www.copyscape.
com/>; Strike Plagiarism <http://strikeplagiarism.com/>.
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La segunda consideracion tiene que ver con el tipo de tareas
que se propone a los estudiantes. En la mayoria de los casos suelen
ser tareas que promueven la mera utilizacién de los textos en modo
“pasivo” y la generacion de algun tipo de texto en modo “reproduc-
tivo”. En consecuencia, el tipo de actividad, las indicaciones dadas,
el tipo de producto esperado e incluso la evaluacion del producto
final también determinan, y no poco, el abordaje de la tarea. El reto
entonces no es solo de los usuarios de los recursos digitales para
leer y escribir en la escuela, lo es también de los profesores y de la
propia escuela desde el punto de vista de como se aborda el uso
de los recursos digitales para aprovechar sus potencialidades. En
este aspecto, se sugiere al lector revisar algunas propuestas como las
de Miller (2015), Howell, Reinking y Kaminski (20175).

Hasta aqui hemos querido dibujar el escenario en el cual las prac-
ticas de leer y escribir para aprender en la universidad se han visto
transformadas por determinados recursos tecnologicos. De acuerdo
con lo revisado, dichos recursos tecnologicos pueden soportar desde
el medio de acceso a la informacién hasta el proceso de revision por
pares, e incluso el todavia mas complejo desarrollo de producir los
textos que en las tareas hibridas suele demandarse de manera cola-
borativa. También hemos propuesto que los mismos entornos elec-
tronicos que las instituciones o los profesores generan para las series
formativas ofrecen sendos recursos para poner en marcha procesos
de leer y escribir para aprender. Por ello, en el siguiente apartado
centramos nuestra atencion en uno de los recursos tecnologicos que
con mas frecuencia se ha utilizado en la universidades para plantear
tareas hibridas a los estudiantes: los foros de discusion, mejor cono-
cidos como las redes asincronas de aprendizaje.

LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE EN LINEA BASADOS
EN LA COMUNICACION ASINCRONA ESCRITA:
LA ESCRITURA INTERACTIVA PARA APRENDER

En trabajos previos (Bustos, Coll y Engel, 2009) hemos sefialado que
la comunicacion asincrona escrita, o las redes asincronas de apren-
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dizaje, representa una de las actividades de ensefianza y aprendizaje
mas generalizada en el ambito de la ensefianza universitaria sopor-
tada por tecnologias, ya sea en la modalidad en linea a distancia (e-
learning) o en la modalidad presencial cuando se generan modelos
mixtos (blended-learning).

La educacion superior a través de discusiones asincronas en linea
(Asynchronous On-line Discussions) constituye un modelo de refe-
rencia en la mayoria de las propuestas de ensefianza y aprendizaje en
linea o e-learning. Hrastinski (2008) indica, por ejemplo, que 78 por
ciento de 31 de los estudios seleccionados de una muestra general de
hasta 2 253 investigaciones sobre e-learning y participacion se basa-
ron en la modalidad asincrona, mientras que el resto promovieron la
comunicacién sincrona o una combinacién de ambas.

En términos generales, este tipo de actividades se estructuran
ofreciendo a los participantes un conjunto de textos para su re-
vision y posterior aprovechamiento para la generacion ya sea de
“otro texto” o de un conjunto de textos como contribuciones que
permitan al grupo que participa avanzar en el conocimiento y cons-
truir, cuando se consigue, significados cada vez mas compartidos.
Este tipo de actividades de ensefianza y aprendizaje permiten el al-
macenamiento de los textos aportados por todos los participantes
y facilitan el acceso para su constante revisién. Esta sea quizas la
caracteristica mas sobresaliente de este tipo de actividad y lo que
nos permite sefialar, en el marco especifico de este capitulo, que sin
lugar a dudas es una tarea hibrida del tipo que presentamos al inicio
de nuestra argumentacion.

Dado nuestro interés en este tipo de tareas, conviene recuperar el
sefialamiento que ya haciamos en otro trabajo previo (Bustos, 2011)
al respecto de la potencialidad de la comunicacién asincrona escri-
ta, o las redes asincronas de aprendizaje (ALN), para permitir a los
participantes interactuar y progresar en el aprendizaje gracias a la
comunicacion multidireccional que sirve como marco para la even-
tual promocion de pensamiento critico y reflexivo, la negociacion de
significado y la construccion colaborativa de conocimiento.

Por una parte, la multidireccionalidad tiene una estrecha relacion
con la mayor o menor amplitud y riqueza de la comunicacion que se
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puede gestionar mediante el disefio de las redes asincronas. Casi de
manera generalizada, mas que disefiarse para la comunicacién unidi-
reccional (del profesor a los estudiantes) o bidireccional (del profesor
a los estudiantes y de los estudiantes al profesor), las redes asincronas
de aprendizaje se disefian para permitir la comunicaciéon de uno a
todos (del profesor a los estudiantes), de todos a uno (de cada uno
de los estudiantes al profesor) y de todos a todos (del profesor a cada
uno de los estudiantes y de cada uno de los estudiantes al profesor y
entre si) (Hiltz, 1986; Coll, 2004). Este rasgo es determinante para
comprender que en estos contextos la comunicacion entre el conjun-
to de los participantes es relevante en al menos tres sentidos: (i) en
tanto que se escriben o se aportan ideas, propuestas o significados
que no van dirigidos especificamente a uno de los participantes, sino
al grupo en su conjunto; (ii) en tanto que las respuestas dirigidas
especificamente a alguno de los participantes forman parte del con-
junto de ideas que el grupo puede leer y de las que todos los partici-
pantes pueden enriquecerse, y gracias a las cuales se construye una
historia y una memoria colectiva compartida por el grupo (Feenberg,
1989), y (iii) en tanto que la posibilidad de “tomar la palabra” es una
cuestion siempre abierta a todos los participantes.

La mulitdireccionalidad de la comunicacién de las redes asincro-
nas, combinada por supuesto con la capacidad de las redes asincronas
de aprendizaje para el almacenamiento y procesamiento central de
los textos aportados, es sin duda, el factor fundamental para que el
conjunto de participantes en una comunidad soportada por las Tic
pueda crear una base de conocimiento producto de todas las ideas
aportadas por los participantes. De acuerdo con Scardamalia y Be-
reiter (1994), este hecho, el relativo al almacenamiento y procesa-
miento central de los textos, “objetiviza” el conocimiento del grupo
haciéndolo publico, manipulable, susceptible de ser discutido y reor-
ganizado y es, gracias a ello, entre otras cosas, que se puede avanzar
en la construccion del conocimiento.

Conviene sefnalar que la multidireccionalidad en las redes asin-
cronas de aprendizaje basadas en textos escritos suele asociarse, por
ejemplo, con un relativo aumento de la motivacion para participar
en tanto que todos los participantes pueden leer las aportaciones de
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los otros (Hiltz, 1997), a una relativa democratizacion de la parti-
cipacion en tanto que los turnos y la direccion de la comunicacion
no estan centralizados en el profesor o moderador (Wegerif, 1998),
a una participacion aparentemente mas equitativa en tanto que en
los entornos electronicos no se reproducen, ni siempre ni necesaria-
mente, los patrones de comunicacion vinculados con la disminucion
de la participacion de grupos minoritarios y se promueve que todos
los participantes tengan el mismo acceso a la base de conocimientos
socialmente construida (Harasim, 1993).

Por otra parte, y al mismo tiempo, la base textual o escrita de
la comunicacién se combina con el rasgo de la multidireccionalidad
como elemento clave para conseguir la objetivizacion del saber co-
lectivo o, lo que es lo mismo, la base de conocimientos socialmente
construida. En efecto, la comunicacion de base textual dota a las
redes asincronas de aprendizaje de atributos especificos tales como
la promocién de la reflexion y el discurso critico (Wells, 2001), la
posibilidad de que los participantes se acerquen a los pensamientos
y las ideas, tanto las propias como las del resto de participantes,
como “objetos susceptibles de contemplacion”, la permanencia del
discurso de todos los participantes vy, finalmente, la posibilidad de
regresar una y otra vez de manera iterativa a lo previamente escri-
to para analizarlo, si cabe, desde una perspectiva diferente tanto
como para modificarlo o ampliarlo (Olson, 1998).

A este respecto, algunos autores plantean que la escritura inte-
ractiva (asi se refieren a la escritura en los entornos de e-learning)
juega un papel fundamental en aspectos como el avance conceptual
y la negociacion de significados en una ALN (Harasim, 1993; He-
rring, 1999; Lapadat, 2002; 2004), el desarrollo de un enfoque de
aprendizaje profundo y significativo y, finalmente, el abordaje cola-
borativo de la construccion del conocimiento (Schrire, 2004). Mas
concretamente, para Lapadat (2004), la comunicacién asincrona es-
crita provee un marco adecuado que da soporte sociocognitivo al
aprendizaje debido a que la escritura interactiva es por si misma una
herramienta que permite avanzar en la construccion de significado.
Efectivamente, la comunicacién asincrona escrita supone algunas
caracteristicas que la distinguen de la comunicacién cara a cara o
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de la comunicacion sincrona en linea que pueden ser consideradas
como factores que favorecen la implicacion cognitiva de los parti-
cipantes y que proveen un soporte sustancial para lo que podemos
llamar la interactividad discursiva en linea.

A continuacién presentaremos con mayor detalle cinco de los
factores mads relevantes, de acuerdo con la literatura especializada,
sobre la escritura interactiva en las redes asincronas de aprendizaje:

1. La comunicacion en los entornos asincronos en tanto que es-
crita se ajusta mds a las convenciones del lenguaje formal y ello
exige que los participantes pongan en marcha sus habilidades
como sujetos alfabetizados. En términos generales, esto supone
que el proceso de participacion en las ALN permite que se desa-
rrollen formas alfabetizadas de pensamiento de orden superior
tales como la seleccion intencional de qué leer, cuando leerlo, en
qué secuencia y cuantas veces volver a leerlo, o bien, qué escri-
bir, cuando escribir, hasta cudnto revisarlo y/o editarlo y en qué
secuencia de ideas o comentarios escribirlo.

2. En contraste con los mensajes prototipicos de la comunicacion
sincrona escrita mediada por mensajeria privada o canales de rc
(Internet Relay Chat), que suelen ser mas bien cortos, superfi-
ciales e informales debido a la inmediatez y al tipo de intercam-
bios que los caracteriza (Rintel, Mulholland y Pittam, 2001), los
mensajes escritos en las redes asincronas de aprendizaje suelen
caracterizarse porque con mayor frecuencia son mensajes carga-
dos de contenido (Lapadat, 2004) y léxicamente densos (Yates,
1996). Conviene sefialar a este respecto que, en trabajos previos,
Yates (1993) sugiere que la comunicacién mediada por compu-
tadora favorece y apoya la aparicion de un nuevo tipo de género
o modo —en el sentido que Halliday y Hasan (1990) atribuyen
a esta nocién— que combina los aspectos de la manera escrita
con algunos aspectos del modo hablado. Por su parte, Schrire
(2004) parece compartir esta perspectiva cuando afirma que los
entornos para la comunicacion asincrona escrita, desde el punto
de vista de la construccion colaborativa y dialégica del conoci-
miento, estin basados en la naturaleza esencialmente verbal de
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la comunicacién asincrona. Dicho esto, podemos sugerir que la
escritura en las redes asincronas de aprendizaje parece acercarse
mucho mads al tipo de intercambio responsivo caracteristico del
habla de lo que lo hacen otros modos textuales. Parafrasean-
do una idea de Wells (2001), cuando analiza una de las limita-
ciones del habla escrita, diriamos que la escritura en las redes
asincronas de aprendizaje puede ser un medio excelente para
la exposicion y la critica de ideas complejas y que, de alguna
manera, disminuye las limitaciones propias de la escritura en lo
que respecta al intercambio responsivo que caracteriza al habla.
Ahora bien, en el marco de la comunicacién asincrona es-
crita y su aparente preeminencia para favorecer la participacion
centrada en aspectos conceptuales sustantivos, se plantea que el
avance progresivo en la construccion de conocimiento se con-
sigue gracias a lo que se escribe y como se escribe en relacion
directa con lo que se lee. Desde nuestro personal punto de vista,
esto es una descripcion precisa y clara de una tarea hibrida. En
otras palabras, se sugiere que en las redes asincronas basadas en
textos escritos se avanza en la construccion del conocimiento
gracias, entre otras cosas, a la puesta en marcha de mecanismos
asociados propiamente con la escritura, tales como evaluar el
potencial conocimiento del otro, seleccionar informaciéon con-
textual que enmarque las contribuciones, seleccionar informa-
cién previamente escrita que aporte también contexto a lo que se
escribe y activar pensamiento metalingiiistico relativo a como se-
ran consideradas las palabras escritas, qué palabras usar y como
usarlas para asegurarse que ayudan a cumplir con el propésito
que se espera de lo que se escribe. En sentido estricto, la idea cen-
tral al respecto de la escritura en las ALN es que el discurso escrito
cumple con ciertas estructuras conversacionales y convenciones
lingiiisticas mucho mds formales y consecuentemente mas po-
tentes para favorecer la construccion social del conocimiento o,
para decirlo en otras palabras, la gestion de significados cada vez
mas compartidos.
3. La permanencia de lo que se dice y la aparente facilidad para
crear, seguir o continuar lineas de discusién suponen un apoyo
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importante para la reflexion. Los participantes en los entornos
asincronicos basados en textos escritos pueden planear su reco-
rrido a lo largo del conjunto de mensajes escritos o contribucio-
nes, avanzar para leer lo que se dice o volver atrds para releer y
reflexionar sobre lo que se ha dicho e incluso para seleccionar
solo aquellos aspectos sobre los que se prefiere o debe aportar.
Dicho en otras palabras, la posibilidad de intertextualidad se
incrementa en tanto que los participantes tienen permanente-
mente disponibles los argumentos de los otros y pueden, si son
orientados adecuadamente para hacerlo, construir sobre las
ideas aportadas por los otros en cualquier momento, citarlos ex-
plicitamente al responder con mensajes al grupo en su conjunto
o responder directamente a alguno de ellos como una respuesta
explicita y directa. De acuerdo con Harasim (1993) y Lapadat
(2002) la permanencia, la recursividad en el discurso propio y
de los otros tanto como las posibilidades ampliadas de inter-
textualidad pueden tener como consecuencia una mejora en la
cohesion semdntica entre las contribuciones o entre los temas vy,
por lo tanto, un incremento potencial en la cohesion discursiva
y conceptual.

4. Generalmente, se ha afirmado que la comunicacién asincrona
escrita puede facilitar los procesos de autorreflexion de los par-
ticipantes (Garrison, Anderson y Archer, 2000; Harasim, Hiltz,
Teles y Turoff, 1995) tanto como la negociacion de significados
progresivamente mas compartidos y los procesos de construccion
colaborativa del conocimiento. A este respecto, conviene senalar
que si se plantea la escritura desde una perspectiva de uso, ésta,
al igual que el lenguaje, segtiin Halliday (1978 en Wells, 2001:
153), cumple una doble funcién: la comunicativa, transaccional
o interpersonal —escribir para interactuar con otras personas,
comunicarnos— y la representativa o ideacional —escribir para
comprender, para expresar conocimientos, ideas, sentimientos,
representarnos o recrearnos los objetos de nuestro pensamiento.
En este sentido, la escritura en las redes asincronas de aprendi-
zaje supone en el nivel individual un espacio para la propia re-
flexion sobre lo que se sabe y, en consecuencia, una oportunidad
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para poner en marcha los mecanismos intrapsicoldgicos asocia-
dos con el aprendizaje. Mientras que, desde una perspectiva de
lo que supone la escritura en el nivel interpsicolégico, reconoce-
mos que, como lo hacen Bajtin (1981) o Wells (2z001), aunque
la escritura tiene el recuerdo y la reflexion como su funcién por
excelencia también se incluye entre sus potencialidades la de ma-
nifestarse como un modo social de comunicacién y pensamiento.
De acuerdo con Wells (2001), las actividades en las que suele
mediar son empresas colaborativas, aunque los participantes
puedan no coincidir en el tiempo y en el espacio. La escritura
proporciona, por lo tanto, la tecnologia mediadora potente para
que el escritor individual y el grupo hagan un progreso real en
la construccion del conocimiento. Mds concretamente, la escritu-
ra implica elecciones relativas tanto a la metafuncion ideacional
como a la interpersonal; es decir, puede operar como instrumen-
to mediador en la actividad intramental como en la actividad
intermental, mientras que permite a los participantes planificar,
coordinar y revisar sus propias acciones y las del conjunto. En
los términos que hemos venido desarrollando previamente, la es-
critura es, cuando se usa en uno u otro sentido de los sefalados,
un instrumento psicolégico.

5. Conviene sefialar algunas de las limitaciones propias de la escri-
tura que se plantean como puntos débiles de las ALN para promo-
ver el aprendizaje. Una de las principales limitaciones sefialadas
tiene que ver con la ausencia de pistas asociadas con la comu-
nicaciéon no verbal. Se argumenta que dicha ausencia supone
una limitacion para la aparicion de una comunidad cohesiona-
da dadas las dificultades para identificar actitudes, reacciones y
otro conjunto de elementos paralinguisticos. No obstante, en los
entornos electronicos se cuenta ya con la posibilidad de poner
en marcha recursos comunicativos compensatorios de dichas li-
mitaciones tales como el uso de saludos, expresiones de animo,
énfasis paralingiiistico (mayusculas, puntuaciones, emoticonos,
etc.) y vifietas. En estrecha relacion con la limitacién previamen-
te sefialada, también se considera como desventaja el hecho de
que en los textos escritos se pierde parte del contexto que in-
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terviene gracias a la comunicacion cara a cara. Dicha pérdida
de contexto compartido en los entornos electrénicos supondria
una distancia entre quien escribe y los lectores que puede gene-
rar ambigiiedades que no favorecen la construcciéon conjunta de
significados en tanto que no se tiene la oportunidad de verificar
la comprension ni de suministrar informacion adicional bajo de-
manda (Wells, 2001). Atn asi, también es verdad que se reco-
noce que dicha limitaciéon puede suponer una posibilidad para
que los participantes se esfuercen por mantener y explicitar la
relacion que se establece entre el escritor, el lector y los asuntos
de discusion.

Conviene ahora agrupar una serie de trabajos que giran en tor-
no al andlisis de la participacion como uno de los referentes para
comprender como y por qué aprenden los estudiantes cuando se
implican, si se consigue que lo hagan, en los entornos electrénicos
de ensefianza y aprendizaje, especialmente los de naturaleza asin-
crona basados en textos escritos como los que ahora nos ocupan.
De acuerdo con Hrastinski (2008), quien realiz6 una revision de la
literatura cientifica entre 1996 y 2008 relativa al andlisis de lo que
es considerado la participacion en linea y como se estudia empirica-
mente, se pueden distinguir seis niveles para conceptualizar y estu-
diar la participacion en linea: (i) un nivel relativo a la participacion
como acceso (Davies y Graff, 2005), (ii) otro asociado a la partici-
pacion como escritura en los entornos electrénicos, (iii) uno mas
que considera la participacion como la calidad de lo que se escribe
(Janssen, Erkensa, Kanselaara y Jaspersa, 2007), (iv) otro desde el
cual la participacion es entendida a partir de lo que se escribe y se
lee (Lipponen, Rahikainen, Lallimo y Hakkarainen, 2003), (v) otro
desde el cual la participacién incluye lo que se escribe pero también
requiere identificar la percepcion de la relevancia de lo que se escri-
be (Jeong, 2006), y (vi) un ultimo nivel en el que la participacion se
entiende como el hecho de involucrarse en el didlogo entre los parti-
cipantes (Dahlgren, Larsson y Walters, 2006).

Las diversas concepciones y aproximaciones para estudiar la
participacion suponen, ciertamente, puntos fuertes y débiles. Con-
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viene sefalar dos aspectos que nos parecen relevantes en el marco
de nuestra aproximacion: en primer lugar, en relaciéon con la parti-
cipacion entendida como la cantidad de lo que se escribe; es decir,
el nimero de contribuciones realizadas por cada participante, se
reconoce que es quizas el aspecto que mas facilmente permite reali-
zar el seguimiento de los participantes en los entornos electronicos
de ensefiaza y aprendizaje, aunque también supone no considerar la
naturaleza compleja de la participacion que, en todo caso y como
el mismo autor de la revision lo senala, deberia entonces analizarse
como interaccion y no s6lo como participacion. Es necesario sefia-
lar que la distincién entre participacion e interaccion también la
hacen autores como Schrire (2006), quien distingue entre partici-
pacion e interaccion en los niveles macro (patrones de discusion) y
micro (andlisis del discurso). En segundo lugar, en relacion con la
participacion entendida como lo que se escribe y lo que se lee, es
parte del cuestionamiento a las perspectivas que s6lo consideran
que se participa cuando se escribe (Hrastinski, 2009; Vonderwell y
Zachariah, 2005). En efecto, suele argumentarse que la naturaleza
multidireccional de la comunicacién asincrona escrita supone reco-
nocer que no solo es importante, o no deberia de serlo solamente, lo
que se escribe, sino también lo que se lee. Desde esta perspectiva, es
frecuente plantearse aproximaciones que consideran relevante estu-
diar y caracterizar, por ejemplo, el efecto de la “participacion pasi-
va” o, lo que es lo mismo, el rol de los participantes identificados
como “lurkers”. El argumento central a favor de esta postura es que
en tanto que la lectura en estos entornos no es necesariamente pa-
siva sino que implica, o podria implicar, compromiso, pensamiento
y reflexion se aprende de lo que los otros escriben y dialogan mien-
tras se participa leyendo.

Ahora bien, las diferentes concepciones de la participacion, ya
sea desde un enfoque cuantitativo, cualitativo o mixto —este ulti-
mo identificado como el mds comun en los estudios de participa-
cion— utilizan de manera aislada o en una combinacién de mas de
una de ellas predominantemente las siguientes unidades de andlisis:
la cantidad de mensajes, la calidad de los mensajes, la percepcion
o valoracion de los estudiantes sobre los mensajes, la extension de
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los mensajes, los logs o registros de acceso y comunicacion que las
plataformas electronicas almacenan, los mensajes leidos y el tiempo
empleado en la participacion.

Finalmente, y siguiendo a Hrastinski (2008), identificamos en la
mayoria de los estudios sobre participacion una aproximacion que
supone una concepcion de bajo nivel sobre aquélla debido a que no
reconocen las dimensiones complejas de la participacion en linea.
Por lo tanto, es imprescindible una aproximacion desde la cual se
tomen en cuenta los aspectos asociados con la naturaleza interactiva
de la colaboracion en estos entornos.

Hasta aqui, hemos abordado algunos de los aspectos clave sobre
la escritura y la hemos caracterizado en tultimo término y siempre
dentro del marco de los entornos electronicos de ensefianza y apren-
dizaje como instrumento psicoldgico. Dicha caracterizacion de la es-
critura en las redes asincronas nos remite a tomar en consideracion
tanto su funcién ideacional como su funcién interpersonal; es decir,
a considerarla tanto en el plano de la actividad intramental como
en el plano de la actividad intermental. La relacion que se establece
entre ambos planos de la actividad mental es, sin lugar a dudas, no-
vedosa. La novedad estriba, a nuestro juicio, en que la escritura en
las redes asincronas de aprendizaje enlaza el modo de lo hablado y
de lo escrito de manera que puede dotar a la escritura de un sentido
mucho mas dialégico y social o, para decirlo en palabras de Wells
(2001), mas “responsivo”. Lo relevante parece ser, en consecuencia,
que en las redes asincronas de aprendizaje ambos modos pueden
complementarse para ayudar a comprender la actividad en la que
se participa.

CONCLUSIONES

En este capitulo hemos presentado una aproximacion respecto de la
relacion entre la lectura y la escritura en la universidad como tarea o
actividad para aprender y las implicaciones que puede haber dados
los usos de determinados recursos tecnologicos que median los pro-
cesos de lector-escritura en la actualidad.
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Las tareas hibridas, como hemos caracterizado a dichas tareas,
son y seguiran siendo actividades centrales para promover los apren-
dizajes en la educacion superior en cualquiera de las modalidades de
entrega: ya sea presencial, blended o e-learning. Por ello, una mas
acabada comprension de como las Tic condicionan la forma en la
que los estudiantes se enfrentaran a estas tareas sera fundamental
en los proximos afios. En nuestra opinion, la lectura y la escritura
digital seran cada vez mas frecuentes, aunque personalmente nos
decantemos por un escenario en el que la combinacion del soporte
sera la norma.

En el ambito universitario, no cabe duda de que nos enfrenta-
mos al gran reto de repensar muchas de las practicas educativas para
transformar el sentido que los estudiantes atribuyen a la educaciéon
escolar universitaria. Para responder a este reto, sera fundamental
entender los usos de las Tic que los propios estudiantes vayan incor-
porando en sus mismas practicas tanto COmo promover Nuevos usos
queajusten dichas practicas al contexto escolar en el que tendremos que
incorporar todos los recursos disponibles que permitan a los estu-
diantes transitar entre sus multiples contextos de aprendizaje.

El reto es todavia mas grande en el contexto de la universidad
en linea o en la modalidad de aprendizaje electronico. La mayoria
de las plataformas, las propias actividades de ensefianza y aprendi-
zaje, incluso los diversos recursos tecnoldgicos mas frecuentemente
utilizados (chats, foros electronicos, wikis, blogs, etc.) estin basa-
dos en el aprovechamiento de las tareas hibridas. Es decir, en los
procesos de lectura y escritura para aprender. Por ello, es en este
contexto en el que aparece un sentido més intenso de urgencia por
avanzar en nuestro conocimiento sobre las mejores practicas, sobre
el aprovechamiento de las propias tareas de lectura y escritura como
herramientas de regulacion, aun en el aprovechamiento de los pro-
pios recursos tecnologicos también como instrumentos psicoldgicos.
En este ambito, ya existe una gran tradicion de propuestas desde el
disefio tecnopedagdgico que pueden orientar la organizacion de los
entornos electronicos de aprendizaje a fin de aprovechar las poten-
cialidades de ofrecer ayudas ajustadas y diversas a los estudiantes
con el proposito de promover los aprendizajes esperados. Las ayu-
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das podrian entregarse gracias a las caracteristicas de las propias
herramientas para regular el proceso de lectura tanto como el de
escritura, podrian entregarse también en el marco de la organizacion
de las actividades comunicativas entre profesores y estudiantes o en-
tre estudiantes, pero sobre todo en el marco de la actividad conjunta
que se genere para la realizacion de las tareas hibridas interactivas,
ya sea como actividades de aprendizaje basadas en los recursos de
escritura asincrona o como actividades fundamentadas en la organi-
zacion de la escritura colaborativa.

Por ultimo, las universidades deberian tener en cuenta las es-
trategias que en los afios mas recientes se han venido desarrollando
para promover la mejora de la competencia escrita. Son cada vez
mas comunes los programas de mejora de la escritura en la universi-
dad. Tales programas se concretan en centros de escritura que ofre-
cen a los estudiantes ayudas en casi todos los aspectos implicados
en el proceso de leer y escribir para aprender.# Las universidades que
no lo hagan se quedaran, sin duda, sin una propuesta pertinente y
oportuna al reto de desarrollar una de las habilidades mas relevantes
en el contexto de aprendizaje a lo largo y a lo ancho de la vida en
la que, paso a paso, nos aproximaremos a procesos de aprendizaje
mas flexibles, personalizados, multicontexto y mediados por recur-
sos tecnoldgicos cada vez mads potentes.
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