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Resumen:
							                           
Este artículo introduce los fundamentos de la semiótica social y la multimodalidad, además esboza los puntos de conexión entre ambas disciplinas, los cuales justifican su empleo de forma integrada bajo el marco teórico de la semiótica social multimodal. Asimismo, explora cinco posibles vertientes de investigación que ofrece este enfoque al emplearse para el análisis de interacciones escolares. En estas corrientes, la multimodalidad suele conceptualizarse de forma imprecisa, ya sea como nuevos tipos de textos, productos textuales generados mediante el uso de tecnologías o como una perspectiva pedagógica para diseñar actividades didácticas. Ante este panorama tan difuso, la escasez de trabajos en lengua española sobre los vínculos entre ambas áreas y el número creciente de estudios que aplican dicho marco a casos específicos de enseñanza, este artículo busca aclarar dichas nociones y argumentar el uso de la semiótica social multimodal para la investigación de la semiosis en contextos educativos.
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Abstract:
						                           
This introduction to social semiotics and multimodality outlines the connection between both disciplines for use in a multimodal social semiotic theoretical framework. Five possible research options are examined under this focus to analyze school interactions. Multimodality is often conceptualized imprecisely as a new type of text, textual products generated through the use of technology or a pedagogical perspective for designing educational activities. Given this broad disciplinary spectrum, the scarcity of related publications in Spanish and the growing number of studies applicable to this framework in the field of education this articles addresses the advantages of multimodal social semiotics for analyzing semiosis in educational settings.
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I. Introducción


En el ámbito latinoamericano, la producción de estudios desde la semiótica social y multimodalidad ha ido en aumento, más profusamente, en el ámbito educativo y con una naturaleza claramente aplicada. Son pocos los trabajos que ofrecen una reflexión teórico-metodológica de ambas como áreas de estudio (Maturana y Ow, 2016) y numerosos aquellos que ofrecen los resultados prácticos del análisis multimodal en disciplinas escolares específicas (Manghi y Badillo, 2015; Manghi, Badillo y Villacura, 2014; Altamirano, Godoy, Manghi y Soto, 2014; Manghi et al., 2013; Manghi, 2010, 2013a, 2013b, 2013c; Manghi y Cordova, 2011; Ruiz y Cardona, 2019, Flores, 2019; Monsalve, 2015). También, el análisis multimodal se ha utilizado para promover la inclusión educativa (Manghi, Arancibia, Illanes, Herrera y Zamora, 2014; Arancibia, Illanes y Manghi, 2015; Godoy, Manghi, Soto y Aranda, 2015).

Estos trabajos tienen como hito mostrar los resultados de la implementación teórico-metodológica de dicho enfoque, de forma contextualizada, a interacciones educativas latinoamericanas, y caracterizar los procesos de semiosis según discursos escolares y entornos socioculturales específicos. Además, sus hallazgos y conclusiones constituyen un aporte indiscutible al desarrollo epistemológico latinoamericano de la semiótica social multimodal, en especial porque la mayor parte de la bibliografía disponible y los estudios revisados en este artículo provienen del mundo anglosajón.

Como contrapunto, estos trabajos no profundizan en los constructos subyacentes a la semiótica social multimodal. Además, si bien numerosos de sus fundamentos se exponen en el cuerpo de las investigaciones, estos no se construyen desde la semiótica social como tal, sino de la multimodalidad. Por lo tanto, aunque utilizan muchas nociones de la primera, resulta difícil identificar sus conexiones con la segunda y reconstruir, de modo integrativo, la articulación de ambas áreas como un aparato teórico para el análisis de un espectro todavía más amplio de prácticas educativas.

En este contexto, este artículo se propone realizar, en primer lugar, una introducción a la semiótica social y a la multimodalidad como áreas de estudio, y argumentar su articulación bajo el marco teórico de la semiótica social multimodal. En segundo lugar, expone cinco posibles vertientes de investigación que esta perspectiva integrada ofrece para analizar los procesos de representación e interacciones comunicativas en entornos escolares. En última instancia, mediante el cumplimiento de los propósitos anteriores, este trabajo busca enriquecer la fundamentación teórica de las investigaciones previas y sugerir nuevas rutas para la aplicación de la semiótica social multimodal en contextos educativos.





II. Metodología


Este trabajo lleva a cabo una revisión bibliográfica de fuentes teóricas y metodológicas relacionadas con la semiótica social (Hodge y Kress, 1988; Kress, 2010; van Leeuwen, 2005) y la multimodalidad (Bateman, 2008; Bezemer y Kress, 2015; Jewitt, Bezemer y O'Halloran 2016; Böck y Pachler, 2013), a fin de argumentar la integración de ambas ramas como marco teórico. Para desarrollar las vertientes de investigación en entornos escolares, se efectúa, asimismo, una revisión de estudios previos con el propósito de ilustrar su naturaleza, exponer el tipo de hallazgos y ofrecer un cuerpo de referencias bibliográficas de interés.





III. Resultados


Si bien pueden aparecer como campos de estudio distintos, como semiótica social (van Leeuwen, 2005) o discurso multimodal (Kress y van Leeuwen, 2001), este artículo apoya una visión integradora bajo el término semiótica social multimodal (Kress, 2010; Kress et al, 2001; Bezemer y Kress, 2015). Desde esta perspectiva, ambas ramas enfatizan dos aspectos distintos de la semiosis: la semiótica social explica la creación de significados a partir del uso de los recursos semióticos en contextos sociales; la multimodalidad enfatiza los modos y medios

[1]
mediante los cuales esta semiosis social toma lugar.

La semiótica social analiza, desde una mirada general, los procesos de comunicación y representación en las prácticas sociales (Kress y van Leeuwen, 2001; van Leeuwen, 2005; Kress, 2010). Considera la creación de significados como un proceso social, pues ocurre en relación con las interacciones comunicativas a lo interno de los grupos culturales, la procedencia y modelación social de los recursos de significación y las regularidades en su uso social. Este último crea los significados y, a la inversa, la creación de los significados se ve afectada por el uso social.

La semiótica es social, puesto que los significados provienen de su realización social, de los entornos sociales e interacciones en las que ocurre el signo (van Leeuwen, 2005, Kress, 2010; Bezemer y Kress, 2015). Por este motivo se estudian dentro de la situación comunicativa en la cual se emplean, en relación con los intereses de su creador. “Lo social se convierte en la fuente, el origen y el generativo del significado (…) de los procesos y formas semióticas. Por esta razón, esta es una teoría del significado semiótica – social.” (Kress, 2010, p.54, traducción propia).

La multimodalidad subraya, dentro de esta mirada panorámica, que la creación de significados ocurre a través de múltiples modos semióticos. Por lo tanto, puede concebirse como una mirada hacia los procesos de representación y comunicación, los eventos y productos semióticos, que advierte sobre la presencia de múltiples recursos de creación de significados. Se enfoca en los textos multimodales, en los modos y medios que los constituyen, y las prácticas comunicativas en las cuales se utilizan (Kress y van Leeuwen, 2001, Kress, 2010; Bezemer y Kress, 2015). De esta manera, ofrece una orientación de análisis más formal, al detenerse en los significantes, las formas – los modos – que se emplean para articular y comunicar los signos en las prácticas sociales.

Al articularse con la semiótica social, la multimodalidad desliga la noción de texto del ámbito meramente discursivo para comprenderlo en términos de prácticas sociales (Kress, 2010). Así, como texto multimodal puede interpretarse cualquier “fenómeno sociocultural, cuyos significados discursivos se realizan mediante la articulación de dos o más modos semióticos” (Kress y van Leeuwen, 2001, p.40, traducción propia). Esta definición incluye las articulaciones de los discursos en objetos que poseen la forma de un texto más convencional, por ejemplo, las publicaciones en forma de revistas; pero también una amplia gama de formas de interacción humana con una apariencia textual menos típica, por ejemplo, prácticas, productos y eventos socioculturales (van Leeuwen, 2005; Kress, 2010).

Desde la visión multimodal, la cultura organiza y modela los medios materiales en forma de “una gama de sistemas de creación de significados, modos, con el fin de articular los significados que demandan las necesidades prácticas y sociales de las distintas comunidades” (Kress et al, 2001, p.14, traducción propia). El empleo de diferentes modos implica, en primer lugar, que los significados se elaboran de forma distinta, según el modo de representación que los articula. No son iguales ni se comprenden de la misma manera por todos los intérpretes. En segundo lugar, los significados lingüísticos – elaborados ya sea mediante habla o escritura – se entrelazan con otros creados en modos distintos en el contexto comunicativo; esta interacción en sí misma produce significado (Kress et al, 2001).

Si bien advierte sobre la existencia de múltiples modos semióticos, la rama de la multimodalidad no puede dar cuenta, por sí misma, de los significados de los textos multimodales, únicamente al describir los recursos semióticos que los integran, sus interrelaciones y las decisiones semióticas. Para explicarlos es necesario recurrir a la semiótica social (Kress, 2010, Bezemer y Kress, 2015), que los analiza en relación con el uso social dentro de contextos comunicativos específicos, las necesidades de representación y comunicación, y los intereses de las entidades creadoras de signos. De esta forma, la semiótica social explica la creación de signos y los significados producidos; la multimodalidad, los recursos que se emplean en estos procesos.

En síntesis, la semiótica social estudia las prácticas sociales y explica la creación de significados mediante procesos de representación y comunicación. La multimodalidad, por su parte, llama la atención sobre los múltiples recursos – modos – empleados para la significación en estos procesos. La primera se ocupa de la modelación del significado, los discursos y géneros disponibles, los textos multimodales y su funcionamiento. Mientras que la multimodalidad estudia los potenciales de significado de cada modo en particular, así como de su aparición orquestada, y de los distintos medios semióticos (Kress et al, 2001, van Leeuwen, 2005; Kress, 2010; Bezemer y Kress, 2015).

Esta conexión es la que justifica la integración de ambas ramas bajo el marco teórico de la semiótica social multimodal y subraya la complementariedad de los dos ámbitos. Por un lado, la semiosis no puede disociarse de los modos que la realizan en contextos sociales. Por el otro, los modos no pueden concebirse sino como recursos, disponibles social y culturalmente, para la semiosis, cuyos significados solo pueden explicarse desde su empleo social.

Para la semiótica social multimodal, la creación de significados, además de social, es inherentemente multimodal, pues ocurre no a través de uno, sino de los múltiples recursos semióticos disponibles en una cultura (Kress y van Leeuwen, 2001; Kress, 2010; Bezemer y Kress, 2015). La multimodalidad es social, pues los recursos culturales se definen como modos según se reconocen socialmente, y sus alcances de significado se modelan a través de los usos sociales. Además, los significados existen, únicamente en su realización social, en el empleo de los signos en contextos comunicativos específicos y los intereses de un grupo cultural (Kress y van Leeuwen, 2001; van Leeuwen, 2005; Kress, 2010).

Introducida la semiótica social multimodal
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 como disciplina, seguidamente, se exponen cinco posibilidades de investigación que esta ofrece, al emplearse para el análisis de los procesos de representación y comunicación en entornos escolares. La Tabla 1 sintetiza estas vertientes y provee una breve explicación sobre los intereses de los estudios incluidos:




Tabla 1




Vertientes de investigación de la semiótica social multimodal en entornos escolares









	Multimodalidad y alfabetizaciones múltiples
	Formación docente para una enseñanza multimodal
	Análisis de las interacciones de aula desde la perspectiva multimodal
	Enseñanza multimodal de la escritura
	Multimodalidad y enseñanza de la literatura



	Sostienen la relevancia de la semiótica social multimodal para la actualización de los procesos educativos, cambios curriculares y modificaciones en los paradigmas educativos.
	Capacitan a las personas docentes en materia de multimodalidad y alfabetizaciones múltiples, y ofrecen insumos para la propia alfabetización multimedia y digital del profesorado.
	Describen la interacción de clase, la actuación docente y los procesos de semiosis desde una visión multimodal y según en asignaturas escolares específicas.
	Redefinen la escritura como un proceso de diseño de textos multimodales y sugieren prácticas de escritura multimodal en el aula que involucran el uso de tecnologías.
	Redefinen el concepto de literatura a partir de un enfoque multimodal del texto y motivan prácticas de alfabetización literaria a través de medios digitales y estrategias didácticas multimodales.














Fuente: Elaboración propia.








La primera vertiente de investigación se enfoca en multimodalidad y alfabetizaciones múltiples. Esta explora vínculos entre la producción multimodal del conocimiento en los entornos socioculturales contemporáneos y los subsecuentes ajustes que requieren las prácticas de alfabetización tradicional – predominantemente concebidas desde el sistema modal lingüístico –, las cuales deben reelaborarse bajo la noción de alfabetizaciones múltiples (Cope y Kalantzis, 2000, 2009; Kress, 2003; Bezemer y Kress, 2015; Jenkins, Purushotma, Weigel, Clinton y Robison,, 2006; Jewitt, 2006, 2017).

Esta corriente busca contextualizar el nacimiento del enfoque de la multimodalidad, y la sitúan en el auge de las tecnologías de la comunicación y la información, y los cambios en los modos de representación del conocimiento y las prácticas sociales que implica el uso de las tecnologías. Por lo tanto, sus investigaciones reflexionan acerca de la reconfiguración que evidencian los recursos representacionales y comunicativos en forma de textos multimodales, debido a los cambios en la globalización, el flujo de información y las prácticas digitales.

Los estudios de esta vertiente se aproximan con renovado interés investigativo a la diversidad y complejidad de los textos contemporáneos, los cuales no solamente comprenden elementos lingüísticos, sino que constituyen formas no lingüísticas, multimodales de representación y comunicación; particularmente cuando se trata de textos producidos mediante tecnologías (Jewitt, 2006; Bezemer y Kress, 2015). Luego, se abocan por la caracterización con fines pedagógicos de estos últimos y, principalmente, a explorar el impacto de estas modificaciones semióticas en el concepto de alfabetización (Kalantzis, Cope, Chan y Dalley, 2016).

Precisamente, el concepto de alfabetizaciones múltiples justifica el vínculo entre multimodalidad y educación. La conciencia sobre la naturaleza multimodal de la semiosis, los actos comunicativos y de las interacciones sociales, junto con el carácter multimodal de los textos y prácticas semióticas, exigen a estudiantes y docentes desarrollar las competencias para crear, interpretar y criticar estos textos dentro de los marcos culturales que los albergan. La multimodalidad, en un contexto educativo, implica las alfabetizaciones múltiples.

Puesto que esta vertiente considera los cambios en las prácticas comunicativas y semióticas debido a la incorporación de las nuevas tecnologías, gran parte de los estudios se centran en estas últimas y analizan las posibilidades de representación multimodal que ofrecen las herramientas tecnológicas en contextos educativos (Area y Pessoa, 2012). En algunos casos, la multimodalidad se estudia a través de medios digitales (dispositivos de pantalla y software) como mediadores de la enseñanza (Denning, Griswold, Simon y Wilkerson, 2006), y se analiza el impacto de disponer múltiples modalidades sobre el aprendizaje y la comunicación durante las lecciones (García-Vera, 2007).

En otros casos, se estudia el impacto de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en los procesos de producción e interpretación de la lengua (Gilakjani, Ismail y Ahmadi, 2011). Así, se discute sobre el uso de aquellas para la alfabetización, el aprendizaje multimedia y su carácter multimodal (Guitiérrez y Tyner, 2012). Incluso, algunos estudios constituyen textos con orientaciones prácticas para el profesorado sobre cómo integrar el uso de las tecnologías en el aula con fines de diseño multimodal; los cuales introducen las bases teóricas de dicho enfoque y sugieren estrategias para la alfabetización mediante el uso de las tecnologías (García–Vera, 2007; Anstey y Bull, 2010; Dalton, 2012; Dalton y Jocius, 2013).

Una segunda rama de aplicación de la semiótica social multimodal concierne a la formación docente para una enseñanza multimodal. Esta vertiente busca generar cambios en las prácticas de alfabetización de las personas docentes, como resultado de su participación en proyectos de aprendizaje profesional multimodal. Así, se enfocan en la formación en multimodalidad del profesorado, como estrategia para que sus prácticas de enseñanza incorporen las alfabetizaciones múltiples (Edwards–Groves, 2012; Cloonan, 2008, 2011; Anstey y Bull, 2010, Dalton y Jocius, 2013).

Estos estudios proponen la capacitación profesional docente en forma de consultorías y espacios de diálogo colaborativo sobre multimodalidad, alfabetización digital y prácticas de escritura multimodal contemporáneas (Cloonan, 2008; Edwards – Groves, 2012). Además, se enfocan en brindar orientaciones prácticas para las personas docentes respecto de cómo integrar el uso de las tecnologías en el aula con fines de diseño multimodal (Anstey y Bull, 2010; Dalton, 2012, Dalton y Jocius, 2013). Así, introducen las bases teóricas del enfoque multimodal y sugieren estrategias para su incorporación efectiva en el trabajo de clase mediante el uso de las tecnologías.

A raíz del vínculo que establece esta corriente entre multimodalidad e implementación tecnológica, dicha vertiente permite identificar vacíos entre la incorporación de las alfabetizaciones múltiples y las prácticas pedagógicas multimodales concretas de las personas docentes en el aula, cuando son mediadas por tecnologías. Algunos estudios indican que, aunque las personas docentes reciben equipo tecnológico, cuentan con redes de desarrollo profesional para promover la integración de la tecnología y la multimodalidad en la enseñanza, y muestran un gran interés, sus prácticas pedagógicas no varían sustancialmente de la alfabetización tradicional (Cloonan, 2008; Edwards-Groves, 2012).

Otros trabajos (Anstey y Bull, 2010; Darrington y Dousay, 2015) indican varias razones por las cuales las personas docentes rehúyen trabajar con textos multimodales y ponen en evidencia aspectos críticos por mejorar durante su formación. Por un lado, las personas docentes suelen asociar, de forma unívoca, los textos multimodales con las tecnologías y pueden mostrarse reacios a utilizarlos si no poseen suficiente dominio y experiencia con las TIC (Anstey y Bull, 2010; Darrington y Dousay, 2015). Además, se enfrentan a la dificultad de definir criterios de evaluación para asignaciones multimodales, debido al nivel de abstracción de su terminología, la falta de categorías teórico – metodológicas unificadas y la dificultad de trasladarlas para fines educativos (Cloonan, 2011; Darrington y Dousay, 2015).

Por este motivo, estudios dentro de esta corriente se enfocan en atenuar esta grieta entre la necesidad de incorporar textos y prácticas multimodales en el aula, y la ausencia de una formación profesional que permita a docentes implementar la creación de significados en aula con textos de este tipo (Cloonan, 2011). Como resultado, desarrollan metalenguajes de análisis multimodal aptos para su uso escolar, a fin de describir, analizar y articular los modos, estructuras, rasgos y significados que se despliegan en dichos textos (Cloonan, 2008, 2011; Archer, 2010; Dalton, 2012; Dalton y Jocius, 2013; Macnaught, 2018).

Otras investigaciones dentro de esta vertiente (Cloonan, 2008, Elliott-Johns, 2011) ofrecen capacitaciones a las personas docentes con el propósito de que incorporen la noción de alfabetizaciones múltiples en sus prácticas pedagógicas. Destaca el hecho de que, tras capacitarse, las personas docentes suelen adaptar la visión multimodal a sus contextos pedagógicos y modificar sus estrategias didácticas desde el modo lingüístico y medio impreso, hacia prácticas multimodales. De esta manera abordan más recursos de creación de significados en las clases como parte de la alfabetización, además del lingüístico.

A través de capacitaciones, estas investigaciones son capaces de registrar cambios en el concepto de alfabetización, el cual se expande para incluir los alcances semióticos de otros modos distintos del lingüístico y conferir importancia a sus potenciales de creación de significados, tanto de forma aislada como en conjunto. Estos estudios reúnen esfuerzos por formar al profesorado en materia de alfabetizaciones múltiples, lo cual implica llamar su atención sobre la capacidad para crear significados a partir de distintos recursos semióticos y al establecer conexiones significativas entre multimodalidad, conocimientos y experiencias.

A diferencia de los anteriores, destaca el estudio de Lim y O’Halloran (2012), quienes analizan, desde una perspectiva multimodal, la construcción ideológica de la figura del profesorado en anuncios televisivos para el reclutamiento de docentes. Para ello articulan el análisis cinematográfico con principios de la semiótica social y la multimodalidad. Según los resultados, las personas docentes son representadas de una forma ideal y se convierten en un producto mercantilizado, para comercializarse al público. Así, en estos anuncios – en tanto textos multimodales – confluye el discurso de la educación, el discurso de la venta y el marketing.

La tercera vertiente de investigación realiza análisis, desde la perspectiva multimodal, de las interacciones de aula, para lo cual se identifican los géneros empleados en la enseñanza (Martin y Rose, 2008), junto con las combinaciones modales y mediales que despliegan las personas docentes en su instanciación. Dentro de este grupo, se ha caracterizado multimodalmente la medición pedagógica en asignaturas como historia (Manghi, 2013a, 2013b; Manghi y Badillo, 2015; Manghi, Badillo y Villacura, 2014), biología (Manghi, 2013a; 2013b, Manghi y Córdova, 2011), matemática (Manghi, 2013c; Manghi, 2010), y español (Flores, 2019).

Estos estudios parten de la existencia de procesos de recontextualización de los discursos científicos primarios, los cuales se reconstruyen cuando son llevados al ámbito pedagógico (Bernstein, 2000). Definen a las personas docentes como usuarias de sistemas semióticos, quienes emplean los recursos disponibles con el objetivo de construir relaciones lógicas entre entidades abstractas (Halliday y Martin, 1993) según la naturaleza del conocimiento de cada disciplina, ya sea historia (Martin, Maton y Matruglio, 2010), biología (Halliday y Martin, 1993) o matemática (Lemke, 1998; Duval, 2000; O’Halloran, 2005, 2007).

Metodológicamente, todas estas investigaciones desarrollan estudios de caso múltiples de tipo cualitativo. Sus corpus están conformados por grabaciones en video de uno a tres docentes por cada asignatura, quienes imparten sus lecciones a una población de educación secundaria. El análisis multimodal radica en identificar los múltiples recursos semióticos que emplean las personas docentes a lo interno de sus interacciones pedagógicas; investigar los significados que crean estas modalidades en su instanciación orquestada, y esclarecer su incidencia en la construcción de los discursos disciplinares.

Las investigaciones de esta vertiente muestran una importante influencia de la lingüística sistémico-funcional (LSF en adelante), la cual se expande hacia una gramática no logocéntrica (Kress y van Leeuwen, 1996 y 2001). Así, para el análisis de las interacciones, recurren a tres perspectivas teóricas complementarias: la semiótica social (Halliday, 1982; Hodge y Kress, 1988; Kress, 2010), la LSF (Halliday, 1985) y la perspectiva multimodal sobre la representación y la comunicación (Kress y van Leeuwen, 2001; van Leeuwen, 2005; Jewitt, 2008). En concordancia, emplean como herramientas teóricas la semántica del discurso (Martin y Rose, 2007), las metafunciones de creación de significados (Halliday,1982) y la gramática visual (Kress y van Leeuwen, 1996).

Como categorías teórico – metodológicas destacan la noción de género, en tanto configuración social de significados con fases y un propósito social (Martin y Rose, 2008), su tipología en contextos escolares (Martin y Rose, 2007; Christie y Derwianka, 2010), la noción de género y macrogénero curricular (Christie, 2002). El género se considera como un proceso social y se describe desde una visión multimodal con el fin de identificar los recursos semióticos utilizados en cada una de sus fases y sus convenciones de significado en el ámbito pedagógico. Así, esta noción permite, a esta corriente investigativa, dar cuenta de etapas en la mediación con objetivos de representación y  de la oralidad;  se consideran todos aquellos recursos semióticos que cumplen propósitos de comunicación y representación de los discursos escolares: escritura, gestos, movimientos, esquemas, gráficos, fotos, dibujos, fórmulas, etc. (Manghi, 2013a, 2013b, 2013c; Manghi y Badillo, 2015; Manghi, Badillo y Villacura, 2014; Manghi y Cordova, 2011; Manghi, 2010). Además, se define texto multimodal como “cualquier texto que significa a través de la interacción de más de un recurso, puede ser definido independiente del medio – interacción cara a cara, impreso o electrónico – en el cual se distribuya” (Manghi, 2013a, p. 10).

Precisamente, en concordancia con la definición expuesta antes en este artículo, esta vertiente de estudios considera la actuación del profesorado como un texto multimodal y complejo en sí mismo, debido a que se construye mediante múltiples recursos semióticos. Además, destaca la naturaleza dinámica o construcción contingente del discurso escolar, la cual responde directamente que se reconstruye a través de una interacción cara a cara entre docente y estudiantado (Manghi, 2010; Manghi, 2013c; Flores, 2019). Esta última le confiere una articulación circunstancial y progresiva, en tiempo real, a los contenidos curriculares, modos y medios, en presencia de las personas participantes. Por lo tanto, se opone a la mediación a través de textos estáticos impresos, como el manual escolar.

Como resultados, en clases de historia, esta corriente investigativa ha elaborado descripciones de cinco géneros: relato histórico, explicación de las causas (Manghi, 2013a, Manghi, Badillo y Villacura, 2014, Manghi y Badillo, 2015); género metahistórico, modelamiento de interpretación histórica y género procedimental (Manghi, Badillo y Villacura, 2014). En la enseñanza de la biología, los géneros identificados fueron las definiciones y las explicaciones secuenciales (Manghi y Córdova, 2011, Manghi, 2013a).

En clases de matemática se han descrito el microgénero modelaje de procedimiento y el género análisis de razonamiento. Finalmente, en la asignatura de español, se identificaron los géneros: trabajo del estudiantado, revisión, entrevista, lectura en conjunto y exposición docente (Flores, 2019). Estos hallazgos reconocen la naturaleza multimodal y contingente de los discursos disciplinares, y dan cuenta de los procesos de recontextualización que toman lugar durante la enseñanza, esto a través de la figura de la persona docente. Además, consigue detallar el diseño semiótico completo de la unidad, al describir los artefactos semióticos multimodales en actividades didácticas y lapsos específicos de la interacción.

La cuarta vertiente de investigación se centra en la enseñanza multimodal de la escritura, predominantemente, a través del empleo de las tecnologías. Su principal aporte consiste en redefinir la escritura impresa como un proceso de diseño de textos multimodales mediante la integración de la tecnología en el aula, y mostrar ejemplos y propuestas concretas de alfabetización digital. Así, la escritura se deja de concebir desde el modo lingüístico y el medio escrito impreso para construirla como un proceso de diseño multimodal, a partir del empleo de múltiples modos semióticos en proyectos que involucran las tecnologías digitales (Dalton, 2012; Edwards-Groves, 2012; Beavis, 2013; Dalton y Jocius, 2013).

En estas investigaciones, el concepto de escritura se reelabora a partir de dos rasgos básicos: la multimodalidad, al considerar de un mayor número de recursos semióticos que posibilita el uso de las tecnologías, y el empleo de tecnologías, propiamente, al subrayar la producción y difusión digital del texto. Incluso, el proceso de escritura se llega a homologar con la creación de contenidos para su difusión en línea (Edwards-Groves, 2012), debido a que las y los estudiantes se involucran en usos cada vez más creativos de los recursos semióticos, por ejemplo, en blogs o plataformas como Twitter, Instagram, Facebook y YouTube.

Desde esta perspectiva, escribir comprende conocimientos explícitos sobre el uso de la pantalla, las alfabetizaciones múltiples y elementos de diseño, los cuales implican articular significados lingüísticos, visuales, espaciales, gestuales y auditivos en un proceso de escritura multimodal (Edwards-Groves, 2012). En concordancia, la construcción de textos implica un amplio espectro de habilidades multimodales, que incluyen la familiarización del creador de signos con un vasto repertorio de recursos semióticos, y su empleo en un diseño textual que los combine y muestre rasgos de todos estos recursos.

Numerosos estudios en esta vertiente evidencian una naturaleza aplicada y asignan tareas de escritura multimodal, en las que las y los estudiantes deben crear producciones escritas que combinen modos verbales escritos y visuales (Archer, 2010, Dalton, 2012) o proyectos de escritura que empleen multimedia y generen resultados con múltiples recursos semióticos distintos (Gilakjani et al, 2011, Edwards-Groves, 2012; Dalton, 2012; Dalton y Jocius, 2013, Howell, Reinking y Kaminski, 2015). El carácter multimodal de la tarea radica en representar los contenidos en modos semióticos distintos del lingüístico – por ejemplo, video, imágenes fijas, sonidos, música –, usualmente, a través del uso de tecnologías.

Estas tareas de producción de textos multimodales implican desplazamientos de los significados entre modos, los cuales conllevan cambios en la representación discursiva. Es decir, comprenden procesos de resemiotización (Iedema, 2003) y transducción semiótica (Kress, 2010; Newfield, 2014), por cuanto los significados se desplazan de un lugar a otro, y dicha movilización responde a motivaciones comunicativas específicas. En ese sentido, la escritura multimodal conlleva, a su vez, la alfabetización del estudiantado para la movilidad semiótica (Newfield, 2015), a fin de articular textos al considerar el paso de significado entre modos y las subsecuentes implicaciones representacionales.

Reformular las tareas de escritura como un proceso multimodal ha probado ser sumamente valioso como alternativa para asignar trabajos de producción escrita (Archer, 2010; Dalton, 2012; Beavis, 2013; Edwards-Groves, 2012) y en cuanto a la motivación hacia el aprendizaje, pues consigue un mayor compromiso por parte de las y los alumnos (Darrington y Dousay, 2015; Howell et al, 2015). De acuerdo con los resultados, estas tareas motivan más a las y los estudiantes hacia la escritura que aquellas tareas de corte tradicional; lo cual fortalece la reelaboración de esta última como un proceso multimodal y tecnológico.

En contraste, otros estudios de esta vertiente discuten los resultados positivos de las tareas de escritura multimodales, especialmente, en lo relativo a su complejidad, y sostienen que pueden desmotivar al alumnado hacia la escritura (Darrington y Dousay, 2015). Estas tareas requieren el manejo de una amplia variedad de recursos semióticos, cuya articulación en un texto es, usualmente, más complicada que una asignación de escritura tradicional en formato impreso, y requiere un mayor procesamiento por parte del alumnado. Por tanto, este puede sentirse abrumado al ver que crear un texto escrito requiere no solo organizar el contenido discursivo, sino llevar a cabo tareas de diseño multimodal.

Además, se destacan contrapuntos importantes respecto del uso de la tecnología en proyectos de escritura multimodales (Nair, Tay y Koh, 2013; Darrington y Dousay, 2015). Se sugiere que, aunque el alumnado se siente inicialmente más motivado en asignaciones de escritura multimodal mediante las tecnologías, su nivel de compromiso es menor en formato digital comparado con el formato impreso, por lo que no terminan sus tareas. Así, se debe considerar que el formato electrónico no motiva por igual a toda la población estudiantil y, en algunas ocasiones, puede desestimularla.

Por último, antes de orientarse por completo hacia un concepto multimodal – digital de la escritura, varios de los estudios analizados abogan por una integración de las posibilidades semióticas de los recursos impresos con los alcances de representación de la tecnología (Dalton, 2012; Edwards–Groves, 2012; Dalton y Jocius, 2013; Beavis, 2013). Este es un gran acierto por parte de estas investigaciones, ya que sugieren que las habilidades de escritura no se reemplazan por otras nuevas, sino que se expanden para dar cuenta de los cambios en las prácticas de alfabetización y avances tecnológicos.

La quinta vertiente de investigaciones se ocupa de los vínculos entre multimodalidad y enseñanza de la literatura. Destaca por problematizar el concepto de literatura a partir de un enfoque multimodal del texto y las producciones semióticas (Russell y Beavis, 2012; Beavis, 2013). Así, lo literario y los aspectos que se incluyen dentro de esta categoría resultan poco claros en un contexto donde la experiencia literaria vincula cada vez más los formatos digitales e impresos al mismo tiempo, y donde las prácticas sociales y la alfabetización se definen a partir de rasgos multimodales (Beavis, 2013; Gibbons, 2008).

Según los estudios (Beavis, 2013; Gibbons, 2008), la literatura coexiste, canónicamente, como texto en medio escrito, con otras formas multimodales de textos que se consideran literarios y que deben interpretarse, evaluarse y crearse en el aula. Por esta razón, una visión exclusivamente lingüística de la literatura es insostenible, pues contradice las diversas y múltiples formas de construcción de significados en las sociedades contemporáneas, y la presencia de las formas literarias digitales y multimodales, junto con las formas tradicionales impresas.

En estas investigaciones (Gibbons, 2008; Elliott-Johns, 2011; Barra y Muñoz, 2013; Beavis, 2013; Signes, 2014), lo literario se reelabora a partir de dos rasgos fundamentales. En primer lugar, la inclusión de un mayor número de recursos semióticos como parte de las formas textuales; los cuales expanden el concepto de texto. En segundo lugar, se encuentra estrechamente vinculado con el empleo de nuevas tecnologías, debido a que estas incrementan los recursos semióticos que forman parte de los textos escritos.

Ante la amplia gama de recursos, estas investigaciones (Gibbons, 2008; Edwards-Groves, 2012; Beavis, 2013) coinciden con aquellas en la enseñanza de la escritura que abogan por integrar las distintas posibilidades semióticas de los recursos impresos con los alcances de representación de la tecnología. Desde esta perspectiva, la inclusión de las formas multimodales de literatura no desmerece el valor que poseen los textos literarios clásicos en formato impreso. Por el contrario, enfatiza la diversidad que adquiere el concepto de lo literario, la experiencia de lectura y las formas en que los recursos digitales y las nuevas tecnologías son capaces de crear nuevas formas textuales.

Según los resultados de estos estudios, las implicaciones pedagógicas del nuevo carácter multimodal de la literatura en entornos escolares se orientan en dos sentidos. En primer lugar, amplía el número de modos y tipos de textos que pueden considerarse como literarios y estéticos (Gregori-Signes y Pennock-Speck, 2012; Beavis, 2013). En segundo lugar, amplifica el número de producciones semióticas con las cuales trabajar en entornos educativos bajo la categoría de textos literarios (Russell y Beavis, 2012; Dalton y Jocius, 2013; Beavis, 2013). Por este motivo, se aboga por una apertura curricular hacia textos estéticos que se extienden más allá de aquellos textos tradicionales en formas impresas.

Por otra parte, varios estudios constituyen propuestas didácticas para abordar la literatura multimodalmente en clase, ya sea al asignar ejercicios de producción literaria multimodal (Elliott–Johns, 2011; Signes, 2014) o diseñar secuencias didácticas para analizar, multimodalmente, textos literarios en clase (Barra y Muñoz, 2013). El carácter multimodal del texto y la secuencia se relaciona con el empleo de herramientas multimedia, que permiten a las y los estudiantes diseñar textos literarios que combinen los modos verbal escrito, visual y sonoro (Elliott-Johns 2011; Signes, 2014) y con las posibilidades de análisis literario a través de recursos audiovisuales (Barra y Muñoz, 2013).

Asimismo, estos estudios indican hallazgos importantes sobre la interrelación de los modos semióticos en las composiciones literarias producidas por estudiantes (Signes, 2014). Algunos exploran los videojuegos como textos literarios, su integración en clase e impacto para reconceptualizar la noción de literariedad (Berger y McDougall, 2013). Además, motivan a las y los estudiantes a traer ejemplos de textos estéticos multimodales al salón de clases y discutir, a partir de ellos, su concepción de la literatura (Russell y Beavis, 2012).

El concepto de movilidad semiótica (Newfield, 2015) explica la articulación de diversas modalidades en los textos literarios y su incidencia en el aprendizaje. Este se refiere a las prácticas de representación trasmodal, es decir, a los procesos a través de los cuales las entidades creadoras de signos desplazan los significados según diversas formas de representación. El análisis de estas prácticas transmodales se enfoca en los repertorios de modos semióticos y la forma en la que estos se utilizan en secuencias de creación de significados, prácticas de alfabetización y aprendizaje. Así, permite demostrar que tanto la significación como las prácticas de alfabetización literaria son semióticamente móviles.

Es de destacar que solo un estudio (Gibbons, 2008) dentro de esta vertiente desvincula el texto literario multimodal del uso de las tecnologías y analiza las implicaciones cognitivas de la lectura de textos literarios multimodales impresos. Este distanciamiento es un aporte relevante y contrasta con la mayoría de los trabajos revisados hasta ahora, tanto para la enseñanza multimodal de la escritura (Dalton, 2012; Beavis, 2013; Edwards–Groves, 2012) como de la literatura (Elliott–Johns, 2011, Barra y Muñoz, 2013; Signes, 2014). Igualmente, subraya la poca atención que ha recibido la literatura en medio impreso dentro de los estudios sobre multimodalidad.





IV. Conclusiones


Una vez exploradas las posibilidades de investigación que ofrece la semiótica social multimodal para el análisis de los contextos educativos, se considera fundamental ofrecer una valoración crítica de dichas corrientes (Fairclough, 2014), a fin de exponer de forma sucinta sus limitaciones principales, sus implicaciones a nivel pedagógico y procurar rutas alternativas de investigación.

En primer lugar, si bien los estudios sobre alfabetizaciones múltiples parten de la noción de multimodalidad para redefinir el concepto de alfabetización, sus aportes problematizan, principalmente, las implicaciones pedagógicas, su implementación en el currículo y los desafíos que comporta su aplicación para la enseñanza multimodal y desde la diversidad. Por estos motivos, su relevancia es indiscutible para asentar las bases pedagógicas y motivar cambios educativos, mas no se encuentran propuestas articuladas sobre cómo implementar, de forma concreta, las alfabetizaciones múltiples en el currículum.

En segundo lugar, los análisis multimodales de la interacción en el aula ofrecen resultados fundamentales sobre los géneros, modos y medios semióticos, no obstante, aplicados a estudios de caso específicos. Por este motivo, si bien su aparato teórico y metodología se recomiendan como una guía sólida para nuevas investigaciones, sus resultados no son generalizables, y se deben sopesar con caracterizaciones multimodales de otros contextos escolares.

En tercer lugar, las vertientes de alfabetizaciones múltiples, formación multimodal del profesorado, y enseñanza multimodal de la escritura y literatura, dan la impresión de que la multimodalidad es un campo desligado de la semiótica social. Además, tienden a vincular la multimodalidad y alfabetización con el uso de tecnologías, por lo que se encuentran las siguientes tres inexactitudes respecto de la noción de multimodalidad misma. Esta se concibe, ya sea como: 1. un nuevo tipo de texto; 2. un texto producido, fundamentalmente, a través del uso de las nuevas tecnologías o con los recursos semióticos que estas ofrecen o 3. una propuesta pedagógica, desde la cual formular actividades didácticas para la mediación en clase.

Respecto del primer punto, este artículo sostiene que concebir la noción de multimodalidad como una clase de textos incurre en una excesiva simplificación del término, que lo reduce a una tipología textual antes que visualizarlo como una perspectiva para el estudio de las prácticas sociales. En ese sentido, se argumenta que la semiótica social multimodal consiste en un enfoque de análisis, que llama la atención sobre los múltiples recursos de creación de significados – modos – empleados en los procesos de representación y comunicación, en los eventos y productos semióticos (van Leeuwen, 2005; Kress et al, 2001; Kress, 2010).

En cuanto al segundo aspecto, este artículo sostiene que la gama de textos multimodales no se limita a aquellos producidos por las nuevas tecnologías, aunque se relaciona particularmente con las producciones mediadas por estas últimas. Afirma que tanto la construcción del conocimiento escolar como la mediación docente son multimodales, aunque no recurran al medio tecnológico, ya que recurren a las posibilidades semióticas de recursos como las inflexiones de la voz, gestos, movimientos corporales, postura, desplazamientos, uso del espacio y objetos, entre otros (Manghi, 2013a, 2013b, 2013c; Manghi y Badillo, 2015; Manghi, Badillo y Villacura, 2014; Manghi y Cordova, 2011; Manghi, 2010).

Respecto del tercer punto, ciertamente, los resultados de las investigaciones han probado que el enfoque multimodal es sumamente efectivo en términos de didáctica de la escritura, de la literatura y en cuanto a motivación hacia el aprendizaje, pues consiguen un mayor compromiso por parte del estudiantado. No obstante, la semiótica social multimodal es un campo de estudio mucho más amplio, aplicable no solo como herramienta pedagógica para diseñar actividades didácticas, sino también para el estudio de los recursos semióticos y sus implicaciones epistémicas y representacionales en contextos de enseñanza.

En ese sentido, este artículo enfatiza la importancia del vínculo entre semiótica social y la multimodalidad, y su concepción como un marco teórico integrado para analizar la semiosis en interacciones escolares. Considera la enseñanza y el aprendizaje como prácticas semiótico sociales de creación de signos y significados, las cuales incluyen procesos de representación y comunicación. Dentro de ella, la semiótica social multimodal advierte sobre la existencia de diversos modos de significación, los cuales inciden en la construcción e interpretación de los discursos disciplinares.

Los estudios desde la semiótica social multimodal en Latinoamérica han sentado bases cruciales para incursionar en este ámbito, pues han demostrado cómo la construcción de los saberes de cada asignatura conlleva decisiones modales y genéricas, las cuales, a su vez, modelan el discurso escolar mismo. Una interesante proyección de estos estudios consistiría en profundizar en las descripciones semióticas según disciplinas, a fin de caracterizar, con más detalle, la naturaleza multimodal, epistémica y el aprendizaje según áreas de conocimiento.

A estos esfuerzos se suma la necesidad de dotar al cuerpo docente latinoamericano de herramientas en materia de alfabetizaciones múltiples y lenguajes de análisis e interpretación de textos multimodales (Macnaught, 2018). Estos insumos permitirían al profesorado desligar la noción de multimodalidad del uso exclusivo de tecnologías y analizar, por tanto, un mayor número de prácticas sociales en el aula. A su vez, lo dotaría de recursos para favorecer adaptaciones curriculares, diseñar estrategias didácticas y criterios de evaluación adecuados para textos de esta naturaleza.
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Notas


[1]
 Si bien el concepto de modos y medios varía según cada autor, en este trabajo, los modos se comprenden como sistemas organizados de recursos semióticos, disponibles socioculturalmente, para la creación de significados y que permiten satisfacer las necesidades representacionales y comunicativas de los creadores de signos (Kress, 2010; Kress y van Leeuwen, 2001; van Leeuwen, 2005). Los medios se conciben como la sustancia física, orgánica, modelada socioculturalmente, como superficie para instanciar los signos. Es la dimensión material en la cual se realiza concretamente y difunde el modo (Kress y van Leeuwen, 2001; Bezemer y Kress, 2008).


[2] 
 De aquí en adelante, este trabajo se referirá a la disciplina semiótica social multimodal bajo el término general de multimodalidad. Pese al uso de esta etiqueta, se insiste en que su significado remite la semiótica social multimodal como disciplina integrada, cuya conceptualización se realizó párrafos anteriores.
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