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RESUMEN

Este estudio forma parte del proyecto de investigación “La didáctica del hipertexto y su incidencia en el alfabetismo
académico en la formación docente inicial de Educación General Básica”. El análisis que presentamos com-
prende la fase exploratoria de la investigación y describe, desde una perspectiva cualitativa, la percepción que
40 estudiantes de segundo año de la carrera, tienen de sus prácticas de lectura y escritura en el contexto de la
enseñanza media y de formación docente, con apoyo del hipertexto. Los datos se recogieron mediante relatos
de vida, con el fin de descubrir los núcleos de la temática en estudio. Las categorías emergentes del análisis
caracterizan los procesos de lectura y escritura, establecen sus singularidades, así como la dimensión estraté-
gica generada por sus usuarios. El alcance de esta línea investigativa tiene que ver con el mejor aprovecha-
miento, en el currículum de formación de profesores, del hipertexto como herramienta para potenciar el
desarrollo de las competencias de literacidad.
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ABSTRACT

This study belongs to the research Project: “Hypertext Didactics and its Incidence in the Academic Literacy
in the Primary School Teaching Education”. The analysis of the exploratory stage of the research describes
from a qualitative perspective the perception that forty second year students of the Teaching program, have
of their reading and writing practices in the context of secondary school and teaching formation supported
by the hypertext. Data were collected using life stories with the purpose of discovering the cores of the
studied subjects. Emerging categories of analysis characterize reading and writing processes, they establish
their singularities and also the strategic dimension generated by their users. The research project scope is
related to a better use of hypertext as a tool to encourage the development of literacy skills in the teacher
formation curriculum.
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INTRODUCCIÓN

Existe un cierto consenso entre los pedago-
gos sobre el potencial didáctico que la Internet
ofrece. La investigación empírica actual so-
bre el uso de las TICs en las salas de clases en
Inglaterra (por ejemplo, la llevada a cabo por
el Oxford Internet Institute) muestra con cla-
ridad que el uso de Internet no significa au-
tomáticamente el deterioro de la capacidad
de producir, por parte de los estudiantes, tex-
tos propios; por el contrario, en las lecciones
observadas –en las cuales los alumnos de la
escuela básica trabajaban interactuando con
ordenadores, pizarras electrónicas y el discurso
del maestro– se pudo constatar que los edu-
candos expresaban con sus propias palabras
lo que habían comprendido del material re-
cogido de Internet (Birmingham, 2005).

En contraste con las investigaciones eu-
ropeas mencionadas, nuestra práctica docen-
te a nivel universitario en Chile muestra cla-
ros indicios de una alfabetización académi-
ca insuficiente. No se logra una interacción
crítica, por parte de los estudiantes, en el
trabajo con el hipertexto, el libro tradicio-
nal, la práctica discursiva en el aula y la pro-
ducción textual propia, tanto manual como
electrónica. Se percibe en las prácticas
discursivas de los alumnos que los materia-
les recogidos de Internet no son entendidos
como parte de un contexto y que, al ser co-
piados y reproducidos, deben ser también
recontextualizados. ¿Qué sentidos adquieren
esos textos en los nuevos contextos creados
por los alumnos? Normalmente esta pregun-
ta no es analizada ni por docentes ni por es-
tudiantes. Parte no insignificante de este tipo
de trabajo se limita a la reproducción acrítica
de material que circula en Internet; como
señala Umberto Eco “... no se trata de una
semiótica del ‘cortar & pegar’, sino de la se-
miótica del resultado sintáctico/estilístico del
‘cortar & pegar’” (Eco, 1996).

El concepto de hipertexto –acuñado por
Theodore Nelson en el año 65– fue defini-
do originalmente como “un cuerpo mate-
rial escrito o pictórico, interconectado en una
forma compleja que no puede ser represen-
tado en forma conveniente haciendo uso del
papel” (Nelson, 1965).

El prefijo “hiper” remite a dos acepciones:
por un lado implica la idea de “exceso” y, por
otro, la de “ir más allá” (Lamarca, 2007). En
el sentido de la primera acepción, un hiper-
texto será un documento que contenga una
enorme cantidad de textos; en el sentido de
“ir más allá”, remitirá a la idea de documen-
tos interconectados, cuya estructura permite
pasar de un documento a otro, o de un texto
o unidad informativa a otra, “saltando” en
lugar de desarrollar una lectura secuencial
(Aarseth, 1997; Gómez-Martínez 2007;
Lamarca, 2007; Landow, 1992; Nelson,
1973, 1992; Salinas, 1994).

I. MATERIAL Y MÉTODOS

1. Problema de la investigación

Sobre la base de lo expuesto, el problema de
investigación se acota en las siguientes inte-
rrogantes: ¿Hasta qué punto la fragmentación
de la información producida por Internet
incide en el alfabetismo académico de baja
calidad? ¿Cómo interactúan los estudiantes
universitarios con el hipertexto? ¿Qué con-
secuencias tiene esta interacción para la pro-
ducción textual propia? ¿Qué competencias
deben desarrollar los docentes para estimu-
lar las habilidades discursivas de los estudian-
tes universitarios? Las respuestas a estas pre-
guntas son fundamentales para elevar la ca-
lidad de la alfabetización académica de los
alumnos universitarios.
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2. Objetivo general

Determinar de qué manera el uso del hiper-
texto influye en la calidad del alfabetismo
académico de los alumnos y, a partir de este
conocimiento, formular sugerencias para tra-
bajarlo didácticamente, con el fin de optimi-
zar los procesos de comprensión y produc-
ción textual.

3. Objetivo específico2

Determinar y describir los eventos y las prác-
ticas de lectura y escritura relevantes, experi-
mentadas por los estudiantes durante su for-
mación académica en enseñanza media y
universitaria; para identificar desde estas
prácticas el trabajo con el hipertexto.

4. Diseño de investigación

Los datos son procesados fenomenográfica-
mente, perspectiva teórica creada a propósi-
to de estudios en el área de la comprensión
de lectura por el pedagogo sueco Ference
Marton (Marton y Säljö, 1976). La feno-
menografía como modelo teórico/metodo-
lógico se preocupa por describir, desde la
perspectiva del aprendizaje, los cambios de
conciencia ocurridos en los estudiantes cuan-
do experimentan el mundo que los rodea
(Marton y Booth, 1997).

La teoría de la variación fenomenográfica
nos permite describir los aspectos comunes en
las percepciones de los estudiantes en sus
procesos de interacción con el hipertexto,
pero al mismo tiempo detectar aquellos as-
pectos variantes. La variación en los modos
de vivenciar los fenómenos de la realidad es

vista, desde la perspectiva fenomenográfica,
como una condición natural del aprendiza-
je de calidad. Por lo tanto, cualitativamente
nos preocupamos por establecer primero las
categorías emergentes de los procesos deter-
minados como “comunes” (invariantes) del
grupo en estudio. Luego, describir las cate-
gorías de los aspectos variantes, identifican-
do aquellos elementos del aprendizaje de
calidad en el trabajo con el hipertexto. Los
que se constituirán finalmente en insumos
para la construcción de los principios meto-
dológicos, planeados como producto de la
investigación en curso.

5. Unidades o sujetos de estudio

Los sujetos de estudio son 40 alumnos que
conforman, el segundo año de la Carrera de
Educación General Básica durante el primer
semestre del año 2007, en la Facultad de
Educación de la Universidad de Concepción,
Chile. El grupo cuenta con un año de expe-
riencia y socialización en los eventos y prác-
ticas de alfabetismo en el programa de for-
mación docente.

6. Métodos y técnicas de recopilación
de información

Se trabajó con los relatos de vida usados en
la investigación social por Bertaux (1981),
Ferrarotti (1990), Moen et al. (1996). Con
estos datos se desarrolló la fase exploratoria
del proyecto general, se identificaron los
núcleos básicos de análisis y levantaron las
primeras categorías de análisis.

Para los científicos sociales, las experien-
cias particulares de las personas recogidas
a través de las historias de vida represen-
tan la posibilidad de recuperar los senti-
dos, vinculados con las experiencias vivi-

2 Consideramos en esta oportunidad sólo un objetivo
específico, aquel que se relaciona con la parte de la
investigación que exponemos en el presente artículo.

Percepciones de los estudiantes de  Educación Básica respecto de sus prácticas / B. FIGUEROA S. ET AL.
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das, que se ocultan tras la homogeneidad
de los datos que se recogen con las técni-
cas cuantitativas (Kornblit, 2004).

Los relatos de vida 3 son narraciones bio-
gráficas acotadas al objeto de estudio del
investigador, según Bertaux (1981). En este
caso, se buscó determinar las percepciones
que los estudiantes poseen respecto de sus
eventos y prácticas de lectura y escritura en
general y del uso del hipertexto en particu-
lar. Estos relatos recogidos a través de entre-
vistas semi-estructuradas, si bien abarcaron
las prácticas de lectura y escritura como ex-
periencias de vida de los sujetos, se centra-
ron en la etapa de formación de enseñanza
media y universitaria.

Metodológicamente, consistió en la rea-
lización de un recorrido exhaustivo de la plu-
ralidad de situaciones surgidas de las infor-
maciones de los sujetos para mapear el cam-
po de estudio. Se buscó la saturación de los
datos, es decir, el momento en que los nue-
vos datos no aportan más elementos a lo ya
revelado.

II. RESULTADOS

La información recogida en los relatos de
vida fue compilada en una matriz de cuyo
análisis fenomenográfico surgen las catego-
rías que fueron agrupadas en las tres unida-
des descritas a continuación:

Unidad 1: Compila las categorías emergen-
tes respecto de las preguntas ¿para qué o por
qué lees? Esta categoría fija la atención espe-
cíficamente sobre los aspectos funcionales de
las prácticas de lectura y escritura. Se identi-

fican dentro de la muestra dos grupos: uno
que focaliza aspectos básicos de las compe-
tencias, que constituye el grupo mayor (34
alumnos), y un segundo grupo (seis alum-
nos), que abre los espacios de variación, in-
troduciendo aspectos que son referentes de
aprendizajes de mayor calidad.

Los estudiantes del primer grupo se so-
meten a las prácticas de lectura y escritura
generadas desde el currículum como una
obligación, sin conciencia de su funcionali-
dad. Reconocen que sus niveles de desarro-
llo en estas competencias no son suficientes
para las necesidades de su desempeño pro-
fesional futuro.

El grupo minoritario identifica las com-
petencias de literacidad como herramientas
básicas en la construcción de su perfil pro-
fesional. Este grupo otorga sentido a las prác-
ticas de lectura y escritura con un grado de
independencia del contexto académico. Bus-
ca, a través de ellas, un desarrollo integral
con conexión hacia otros ámbitos sociales
(religiosos, ideológicos o de solidaridad so-
cial).

Unidad 2: Recoge las categorías generadas
de la pregunta ¿cómo lees? El primer grupo
centra sus descripciones en aspectos forma-
les y materiales de los textos. En la dimen-
sión estratégica de comprensión o produc-
ción textual señalan aspectos básicos gene-
rales y ambiguos, sin entregar evidencias
concretas del uso consciente y monitoreado
de estrategias, así como tampoco de la co-
nexión de éstas con procesos de orden cog-
nitivo.

El grupo dos describe variadas estrategias
de comprensión y producción asociadas a
los tipos de textos trabajados. Integra, ade-
más, las estrategias con procesos cognitivos
como: asociaciones, clasificaciones, jerarqui-
zaciones, inferencias, evaluación. Compren-
de el proceso de lectura como una interac-
ción entre los conocimientos previos del lec-
tor y las ideas propuestas por el texto.

3 Existe una diferencia entre las historias de vida y los
relatos de vida. Las primeras implican un rastreo detallado
de la trayectoria vital de una persona, al modo de un estu-
dio de caso. Los relatos de vida son narraciones biográficas
acotadas al objeto de estudio (Kornblit, 2004).
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Los estudiantes se sienten partícipes de
un proceso de creación y recreación de ideas
nuevas, en el diálogo generado con el autor.
Destacan la importancia de los niveles de
análisis críticos en relación a las lecturas. En
este plano, se plantean argumentativamen-
te y elaboran juicios de valor respecto de su
apreciación de las lecturas o en relación con
las opiniones de otros. Reconocen que las
prácticas implican un esfuerzo intelectual,
las emprenden como un desafío y auto-
monitorean su ejecución.

Unidad 3: Recoge la información de las prác-
ticas relacionadas con la pregunta ¿cómo lees
y escribes desde el hipertexto? Como se obser-
va en la Tabla I, donde la primera columna
de la izquierda presenta las categorías bási-

cas, que luego son definidas en la columna
siguiente por sus aspectos estructurales. Los
aspectos estructurales se organizan desde la
perspectiva fenomenográfica en aspectos
invariantes y variantes.

Los aspectos invariantes son aquellos ele-
mentos comunes, mayoritariamente descri-
tos por el grupo como rasgos esenciales del
fenómeno en estudio. En tanto que los as-
pectos estructurales variantes se refieren a las
características encontradas en los sujetos que,
abriendo la variación o diferencia, muestran
aspectos singulares del fenómeno en estu-
dio, evidenciando mayor calidad en el apren-
dizaje.

Por extensión adjuntamos sólo la tabla
que organiza los datos de la unidad 3, que
tiene relación específica con el hipertexto.

Percepciones de los estudiantes de  Educación Básica respecto de sus prácticas / B. FIGUEROA S. ET AL.

– Buscador común: Google.
– Búsqueda por tema. Se trabaja con las tres primeras páginas encontradas.
– No interesa la fuente.
– Dentro del texto se selecciona por títulos, sub-títulos o reseñas relacionados con el tema.

No hay lecturas extensas.
– Selección de información de menor complejidad semántica.
– Selección de información “entretenida”, privilegio de los textos con modalidades

discursivas narrativas.
– Percepción que en internet está “todo listo” y no hay que reelaborar los materiales.

– Buscadores: Google, Enciclopedias Wikipedia, Encarta, Icarito.
– Búsqueda en fuentes conocidas y desconocidas.
– Selección de información desde varias fuentes.
– Selección de información considerando elementos comunes y diferentes. La diferencia

implica continuidad en la búsqueda.
– La mayor cantidad de elementos comunes en la información implica valorar y privilegiar

esos datos.
– Monitoreo selectivo guiado por las pautas entregadas por el profesor.

– Cortar y pegar información, luego imprimir para acceder en papel a la información.

– Lectura en red directamente desde internet.
– Se trabaja en forma individual, con varias ventanas a la vez, se compara información de

diversas fuentes.
– Búsqueda, lectura y selección colectiva en red a través del messenger.

– Identificación de la lectura con textos exclusivamente literarios.
– No hay mayor conciencia del tipo de texto consultado.

– Alguna noción del tipo de texto determinada por el nombre: monografías y por su
dimensión estructural (introducción, contenidos, conclusiones).

Categoría A.
Búsqueda y
selección de
información

Categoría B.
Acceso al
texto

Categoría C.
Manejo de
tipos de
textos

Aspectos
invariantes

Aspectos
variantes

Aspectos
invariantes

Aspectos
variantes

Aspectos
invariantes

Aspectos
variantes

Tabla I. Pregunta: ¿Cómo lees y escribes desde el hipertexto?

Categorías Aspectos estructurales

––>
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A continuación explicamos con más de-
talle las categorías sintetizadas en la Tabla I,
incluyendo citas tomadas de los relatos de
vida que nos permiten ilustrar su compren-
sión.

Categoría A. Búsqueda y selección de la in-
formación. La mayoría de los sujetos cuando
trabaja buscando información en internet, usa
como buscador el Google. Estos estudian-
tes buscan por tema y en la extensión del
proceso no consideran más allá de las tres
primeras páginas. Para seleccionar la infor-
mación se leen los títulos, sub-títulos y las
reseñas breves; identifican aquellos párrafos
más cercanos al tema o al concepto en cues-
tión. Otro criterio de selección tiene que ver
con la elección de textos de menor comple-

– Prácticas de lecturas breves con énfasis en la dimensión literal y de reorganización de la
información.

– Se complementan las informaciones obtenidas de distintas fuentes y se reelaboran las ideas.
– Se construye la comprensión de un concepto comparando información de dos, tres o más

versiones. Se selecciona la versión que contiene más elementos comunes en relación a las
versiones anteriores.

– Se reelabora un concepto clasificando ideas recogidas, las que luego son reorganizadas con
palabras propias.

– Construcción colectiva del significado de los textos, consulta en red (messenger).
– Trabajo colectivo de construcción del sentido del texto, uso de ordenadores gráficos.
– Monitoreo de la comprensión a partir de la guía entregada por el profesor.
– Jerarquización de las preguntas de la guía considerando la dimensión literal, de aplicación

y de comprensión inferencial.

– Se corta y pega con escasa reelaboración personal o colectiva en textos como: informes,
presentaciones power.

– nseguridad al escribir, conciencia de no manejar herramientas de producción.
– Escaso manejo de las estructuras textuales y modalidades discursivas relacionadas con los

textos expositivos que son mayoritariamente los solicitados por los profesores.
– Algunas asignaturas entregan referentes y guías acotadas para definir el trabajo escrito.
– No hay espacios para la retro-alimentación de la producción escritas.

– Reconocimiento y manejo de etapas en el trabajo de producción: búsqueda de informa-
ción, planificación, escritura, reescritura.

– Conciencia de las dificultades de producción. El trabajo es planificado, y ejecutado
sistemáticamente.

– Interés y esfuerzo por lograr expresar ideas propias.
– Manejo de algunas herramientas de producción relacionadas con textos expositivos y/o

ensayísticos.

Categoría D.
Construc-
ción de la
comprensión

Categoría E.
Construc-
ción de la
producción
textual

Aspectos
invariantes

Aspectos
variantes

Aspectos
invariantes

Aspectos
variantes

Tabla I (continuación)

Categorías Aspectos estructurales

jidad, es decir, de más fácil comprensión, ya
sea por su vocabulario u organización estruc-
tural. Varios sujetos mencionan la necesidad
de encontrar información que presente una
modalidad discursiva narrativa, unida a la
calificación: “que sea entretenida”.

Las prácticas de lectura y escritura en esta
categoría consideran textos breves con pri-
vilegio de aquellos que demandan un me-
nor esfuerzo de lectura.

No hay preocupación por las fuentes, ni
los autores con los que se trabaja.

Necesité hacer un trabajo (...) sobre las
“emociones”, en el Google puse el tema y
seleccioné la información que no fuera tan
técnica (...), es decir, que tuviera mayor
cantidad de palabras que yo entiendo (...),
cuando busqué no leí todo, sino me guié
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también en forma colectiva, cuando un gru-
po trabaja conectado a través del messenger.
Entonces, cada estudiante busca sus conexio-
nes, encuentran información que es simul-
táneamente compartida, las decisiones de
selección son tomadas por el grupo que se
mantiene en contacto (“en línea”).

Para hacer un trabajo sobre “educación”
nuestro grupo necesitaba buscar informa-
ción sobre los paradigmas ecológico, con-
ductista y cognoscitivista (...), nos pusi-
mos de acuerdo en la hora y usamos el
messenger (...) vamos al Google, cada una
en su casa pone el tema en el buscador,
conectadas (...) vamos buscando y com-
partiendo lo que vamos encontrando (...)
vamos consultándonos y tomamos las
decisiones y vamos cortando y pegando
(...) ese día empezamos a las ocho y estu-
vimos como hasta la una (...), bueno la
selección depende del tema, si tenemos
una guía nos ajustamos a ella, si tenemos
sólo el tema es más difícil seleccionar (...)
(Sujeto 4).

Categoría C: Manejo de tipos de textos. El
grupo mayor no presenta evidencias que de-
noten un manejo consciente de tipología tex-
tual. Se refieren al material de lectura asigna-
do en el currículum como libros o apuntes,
cuando se trata de lectura, e informe en la di-
mensión de escritura, sin entrar en otras cla-
sificaciones. Cuando se les pregunta: ¿qué
leíste en enseñanza media o qué lees actual-
mente?, existe una tendencia generalizada
por situar sus respuestas en el ámbito de los
textos literarios. No están conscientes del uso
de los textos funcionales, ni de los tipos de
textos expositivos o argumentativos trabaja-
dos en el currículum de formación.

Los sujetos que abren la variación tienen
alguna noción respecto a las monografías por-
que ubican en internet el sitio en que las en-
cuentran. Respecto de éstas señalan que es-
tructuralmente se componen de introducción,
contenidos y conclusiones. Queda en evidencia

Percepciones de los estudiantes de  Educación Básica respecto de sus prácticas / B. FIGUEROA S. ET AL.

por el título y los subtítulos, si el subtítu-
lo contenía el tema entraba en la página
(...), comparaba después con otra página
donde se complementara la información
(...) (Sujeto 4).

Los aspectos variantes de esta categoría
son descritos por los sujetos que conocen
varios buscadores, trabajan seleccionando
información, aplicando determinados crite-
rios, estableciendo comparaciones entre los
datos encontrados (como aspectos comunes
o diferentes). Entre estos sujetos existe con-
ciencia respecto de la importancia de las
fuentes y autores consultados. Las referen-
cias entregadas por el profesor que asigna la
tarea son, para estos estudiantes, un indica-
dor importante al que se recurre permanen-
temente.

Busco dependiendo del área, si se trata
de educación el MINEDUC, si es otro
tema reviso distintas páginas (...), leo los
resúmenes, si me sirven entro a la página
y lo leo más (...), para producir si es in-
formación que no depende de uno: “cor-
tar y pegar”. Si requiere más, redacto, re-
sumo, luego acomodando algunas pala-
bras para darle una estructura (...), en
internet hay muchas páginas donde uno
puede bajar trabajos, también cualquiera
puede subirlos, por eso yo uso fuentes fi-
dedignas: “Encarta”, la página del Mine-
duc (Sujeto 10).

Categoría B: Acceso al texto. Un número
importante de sujetos, si bien selecciona la
información desde internet, copian, pegan e
imprimen de forma que la práctica de lectura
se realiza no desde la plataforma, sino en pa-
pel.

La dimensión de variación está dada por
aquellos sujetos que leen directamente de la
plataforma, con varias ventanas abiertas a la
vez y que han desarrollado la habilidad del
trabajo de lectura hipertextual. Este acceso al
texto puede hacerse en forma personal, pero
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que ni en su formación media, ni universita-
ria han tenido prácticas formales de com-
prensión y producción sistemática de textos
académicos.

En enseñanza media tampoco me gusta-
ba leer, tuve que leer en cuarto Pedro Pá-
ramo, no me gustó..., creo que no lo en-
tendí, se mezclaban mucho las cosas y me
perdía (...) El año pasado leí partes de La
educación encierra un tesoro, tiene muchos
datos y es aburrido (...), ¿parece que es
un informe?, no sé (...), hice el esfuerzo
de leer con una compañera y al final ni lo
preguntaron en la prueba (...). (Sujeto
26).

Categoría D: Construcción de la compren-
sión. Un número significativo de sujetos rea-
liza prácticas de lectura centradas en los tí-
tulos, sub-títulos y reseñas breves. En estos
casos, los niveles de compresión son bási-
cos, no consideran procesos que impliquen
elaboraciones, lecturas comparativas o nive-
les en que se logre una lectura crítica y de
producción personal. Este grupo no ha de-
sarrollado conciencia respecto del uso de la
lectura y escritura como herramienta de for-
mación profesional. Usan la tecnología por-
que implica un ahorro de tiempo y menor
esfuerzo.

La variación está dada por aquellos suje-
tos que trabajan usando el hipertexto, reco-
gen información desde varias ventanas a la
vez, comparan ideas, clasifican de acuerdo a
criterios extraídos de las referencias entrega-
das por las guías del profesor que demanda
la tarea. Luego, integran información de dis-
tintas fuentes y elaboran, ya sea individual o
colectivamente, versiones de construcción
significativa respecto del tema o concepto
investigado.

En Internet leo primero los títulos gran-
des, si no son interesantes me cambio de
página (...) me encanta buscar, abro va-
rias ventanas a la vez (...) puedo trabajar

con cinco o seis ventanas a la vez y voy
saltando de una en otra (...) Wikipedia
tiene enlaces chiquititos que están mar-
cados con azul, así puedes volver al enla-
ce anterior (...), los enlaces me atraen, no
puedo dejar de abrirlos (...). (Sujeto 7).

Categoría E. Construcción de la produc-
ción textual: Los aspectos invariantes de esta
categoría están dados por las prácticas de
cortar y pegar, sin manejo del tipo de texto
que se tienen que producir. Algunas asigna-
turas del currículum entregan guías de ela-
boración de los trabajos y fuentes bibliográ-
ficas acotadas, en otras solamente se propo-
ne el tema, de forma que la búsqueda y pro-
ducción se ejecuta sin referentes claros. En
general, no existen espacios de retroalimen-
tación de las producciones, las observacio-
nes y correcciones de aquellos trabajos con
mayor valor en la nota semestral, son recibi-
das de manera informal luego que el semes-
tre ha concluido. Los criterios de evaluación
dependen de cada profesor, no existen refe-
rencias comunes sobre las estructuras o mo-
dalidades discursivas básicas formales de los
textos a producir por los estudiantes, lo cual
impide que estos aprendizajes puedan ser
transferidos de una asignatura a otra.

Los trabajos escritos más importantes se
hacen para el final del semestre, esos son
los que valen más en cuanto a nota y por
eso nos preocupamos más (...), después
uno sabe la nota en general, luego se en-
tregan los trabajos con algunas observa-
ciones, correcciones que tienen que ver
con la letra o falta de coherencia, pero ya
no interesan porque la nota ya está pues-
ta (...), podría, claro, ser para otros traba-
jos, pero cada profesor tiene sus ideas, no
te sirve mucho aplicar lo mismo para to-
dos. Por ejemplo, hay profesores que son
más exigentes y te obligan a que una de-
terminada pregunta tiene que ir con una
determinada respuesta, o que tienes que
poner ejemplos (...), claro, algunos. Pero
con otros uno puede escribir una intro-
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ducción larga, sin decir nada y luego no
pasa nada (...). (Sujeto 19).

La variación la abren los sujetos que tie-
nen mayor dominio de los tipos de textos
que tienen que producir, éstos buscan ajus-
tarse con mayor propiedad a los referentes
dados por el profesor. Organizan sus tareas
de producción con tiempo, buscan y selec-
cionan información de variadas fuentes cla-
sificadas con ciertos criterios, manejan las
estructuras básicas de un informe o de un
ensayo y presentan una intención conscien-
te por llegar a producciones personales, en
las que se puedan expresar críticamente res-
pecto de un tema o problema.

El texto que tengo que producir depende
de lo que me pide el profesor, eso tam-
bién ocurre cuando leo, resulta que me
están pidiendo preguntas puntuales (...),
otras veces (...) la comprensión es más
complicada, uno tiene que analizar el tex-
to y adaptarlo, no es textual ni la pregun-
ta, ni la respuesta, luego uno tiene que
aplicarla a la vida cotidiana (...). Lo mis-
mo en el trabajo escrito, yo creo que para
que me resulte tengo que investigar y con
esa información hacer un análisis y escri-
bir el trabajo (...), es lo que pienso hacer
(...) Es importante la guía del profesor,
me gustaría que pusieran mayores exigen-
cias, y que respeten esas exigencias, que
digan y las cumplan, porque a veces di-
cen cosas y no las hacen, eso da paso a
que nos pongamos flojos. (Sujeto 20).

III. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

1. Un importante grupo de estudiantes de
la muestra reconoce que sus competencias
en las prácticas de lectura y escritura gene-
radas desde el currículum de formación pre-
senta niveles de desarrollo insuficientes.

Situación, respecto de la cual nos han
venido advirtiendo numerosas investigacio-

nes4.  Considerando que el propósito del
presente estudio es avanzar hacia formas efec-
tivas de desarrollo de estas competencias,
nuestra posición se adscribe con la línea de
alfabetismo situado, que considera en pri-
mer lugar los eventos y prácticas de lectura
como procesos sociales dependientes de las
comunidades en que se generan, de la histo-
ricidad de los grupos y de las necesidades
reales emergentes de la dinámica de éstos
(Barton, 1994; Barton et al., 2000). En este
sentido consideramos, coincidiendo con
Carlino (2005), que “es necesario volver a
interpretar los ‘problemas’ de lectura de
muchos alumnos. Sus dificultades para com-
prender lo que leen en la universidad no se
debe a que carecen de una habilidad o técni-
ca generalizable, sino que al ingresar a los
estudios superiores se ven enfrentados a nue-
vas culturas escritas, correspondientes a dis-
tintos campos de estudio”. En nuestro caso,
además, son estudiantes que provienen, en
su mayoría, de una cultura donde se privile-
gia la oralidad.

Los alumnos de la muestra cursan el ter-
cer semestre de una carrera que comprende
ocho y el plan de formación cuenta con tiem-
pos para planificar y ejecutar procesos com-
pensatorios en la línea. Sin embargo, se plan-
tea necesario que, en el mediano y largo pla-
zo, las instituciones estudien el curriculum
de formación del profesor básico para im-
plementar debidamente las competencias de
alfabetismo académico.

Un camino para potenciar las prácticas
de alfabetización académica es considerar la
perspectiva de “un profesor inclusivo, que
ha tomado conciencia de que los alumnos
son inmigrantes que enfrentan una cultura
nueva; admite que esto es intrínsecamente
un desafío para cualquiera, que se trata de
un proceso de integración a una comuni-
dad ajena y no de una dificultad de aprendi-
zaje” (Carlino, 2005).

4 OECD (2000). Figueroa (2004).
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2. El estado de avance del estudio nos mues-
tra que, frente al grupo anterior, un número
menor de estudiantes presenta niveles apro-
piados y se reconocen competentes en sus
prácticas lecto/escritas. Observar, describir
y analizar la construcción de los procesos de
lecto/escritos de quienes han superado la
barrera de acceder a la cultura académica en
un programa de formación; proporciona
pistas importantes para la formulación de la
propuesta metodológica final del proyecto.

3. En el área específica del trabajo con el
hipertexto, el grupo mayoritario se encuen-
tra en el plano de trabajar, con información
semi-elaborada. Por lo tanto, una propuesta
metodológica deberá incluir guías precisas
que permitan que esta información en vías
de procesamiento se transforme en conoci-
miento adquirido. Un aspecto importante
de estas guías debería considerar, por ejem-
plo, cómo plantear la crítica de las fuentes o
autoridades en la materia respecto de cada
disciplina en las diferentes asignaturas del
currículum de formación.

4. En el trabajo hipertextual, los estudiantes
como usuarios amplían su ruta de conexio-
nes de acuerdo a sus intereses y necesidades.
Esto requiere que posean mayor competen-
cia y autonomía para direccionar la creación
de sus rutas de conocimiento. Los sujetos
desempeñan un rol significativo, al poder
convertirse en constructores significativos de
sus itinerarios formativos y comunicativos.
El desafío es cómo preparar a ese sujeto,
consciente de su responsabilidad de autofor-
mación.

5. Por otra parte, desde las categorías descri-
tas en las tablas de análisis, destacamos que
la interacción en el trabajo hipertextual no
sólo aporta información, sino también rees-
tructura los procesos cognitivos movilizados
por los diferentes sistemas simbólicos. De

esta forma, la herramienta del hipertexto en
los programas de formación docente puede
ser una instrumento significativo al poten-
ciar diferentes habilidades cognitivas y faci-
litar un acercamiento entre las actitudes, las
habilidades del sujeto y la información pre-
sentada a través de diferentes códigos.

6. Los desafíos que tienen como referente al
estudiante deben a su vez ser comprendidos
y movilizados por los equipos de profesores
de las asignaturas del curriculum de forma-
ción. Éstos, desde los ámbitos de cada una
de sus disciplinas, deberán potenciar la in-
novación y la creatividad para abrir nuevos
caminos adaptados a las posibilidades hiper-
textuales. Lo anterior significa, por ejemplo,
preguntarse y pensar: ¿cómo aprovechar la
ruptura de la usual coordinación de las va-
riables temporales y espaciales, o la combi-
nación de herramientas sincrónicas y
asincrónicas en la comunicación y construc-
ción del conocimiento disciplinar?
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