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Plan Ceibal es una politica social, tecnolégica y educativa que promueve el uso de tecnologia en
las aulas uruguayas. En tanto texto (Ball 2006), busca democratizar el acceso a la tecnologia para
borrar diferencias socioeconémicas. Sin embargo, en tanto prictica (Mortimer y Wortham 2015),
su implementacién produce significados (algunos de ellos “inesperados” desde el punto de vista ofi-
cial) que pueden eventualmente (re)construir asimetrias en las identidades de los estudiantes. Esta
investigacién —de corte etnografico- discursiva y socio-semi6tica— explora a través del andlisis esca-
lar c6mo se (re)construye la identidad de un grupo de estudiantes en el marco de esta politica. El
andlisis de diversas escalas espacio-temporales co-implicadas deja en evidencia que, a través de sus
posicionamientos ideoldgicos, diversos actores sociales construyen la identidad de estos estudiantes
y su salén de clase de manera tal que, a la vez, se los puede representar —casi paradéjicamente— en

un estado de déficit (lingiiistico) y de ventaja (curricular).

PALABRAS CLAVE:  Técnologia. Identidad. Andlisis escalar. Politica educativa.

RESUMO

O Plan Ceibal é uma politica social, tecnolégica e educativa que promove o uso da tecnologia
nas salas de aula uruguaias. Em seu texto (Ball 2006), o programa busca democratizar o acesso
a tecnologia a fim de apagar as diferengas socioecondémicas. Porém, como prética (Mortimer y
Wortham 2015), sua implementagao produz significados (alguns deles “inesperados” do ponto
de vista oficial) que podem eventualmente (re)construir assimetrias nas identidades de estudan-
tes. A pesquisa de cunho etnografico-discursivo e sociossemidtico que dd origem a este artigo ex-
plora, por meio de anilise escalar, como se (re)constréi a identidade de um grupo de estudantes
no 4mbito dessa politica. A andlise de diversas escalas espago-temporais co-implicadas sustenta
que, em seus posicionamentos ideoldgicos, diversos atores sociais constroem a identidade de
estudantes e de sua sala de aula de tal maneira que, a0 mesmo tempo, ¢ possivel representd-los —

quase paradoxalmente — em um estado de déficit (linguistico) e de vantagem (curricular).

PALAVRAS CHAVE: Tecnologia. Identidade. Andlise escalar. Politica educativa.

ABSTRACT

Plan Ceibal is a social, technological and education policy that seeks to promote the use of technol-
ogy in Uruguayan classrooms. As text (Ball 20006), it aims at democratizing access to technology to
erase off socio-economic gaps. However, as practice (Mortimer & Wortham 2015) its implemen-
tation creates meanings (beyond the official expectations) that may (re)construct asymmetries in
students’ identities. Adopting both an ethnographic-discursive and a socio-semiotic approach, this




research uses scalar analysis to explore how a group of students’ identity becomes reconstructed in
the implementation of this policy. The analysis of several co-implicated space/time scales demon-
strates that by adopting different ideological positioning social actors construct these students’
identities in a way that they can, at the same time, be represented as —almost paradoxically— having

a (linguistic) deficit and a (curricular) advantage.

KEYWORDS: Technology. Identity. Scalar analysis. Educational policy.
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Introduccién

Las politicas educativas cubren un gran abanico de eventos y practicas discursivas, que van desde el
disefio de documentacién oficial (planes, programas, reglamentacién escolar, etc.) hasta las pricti-
cas cotidianas de docentes y estudiantes en el aula, pasando por su recontextualizacién en medios
de comunicacién, entre varios otros. En este sentido, entenderlas como un proceso constante de
recontextualizacién de significados, intereses y posicionamientos (Wodak y Fairclough 2010; Jo-
hnson 2013) permite observar cémo una politica educativa se negocia dindmicamente a través
de distintos eventos temporales/espaciales que escapan la unidireccionalidad y monocausalidad
(Canale 2019). Del mismo modo, permite entender que es imposible captar este objeto en su total
complejidad, sino mds bien se lo puede rastrear de manera parcial a través de su constante movi-
miento en tiempo y espacio.

Una metdfora particularmente prolifera en los estudios de politicas educativas —y en ciencias
sociales en general (Hodge 2017)— ha sido la nocién de dimensiones “macro”, “meso” y “micro”.
Esta metéfora tiene un efecto en cémo se piensa la direccionalidad y la agencialidad de diversos
actores sociales dentro de una politica. Grosso modo, “macro” alude al disefio y produccién del dis-
curso oficial de la politica, “meso” a los espacios de difusién e implementacién y “micro” a su con-
crecién en eventos a través de los actores sociales involucrados. En este sentido, las politicas educa-
tivas se estudian atendiendo al poder estructural y su efecto en espacios sociales en que se cristalizan
y, al mismo tiempo, a la creatividad individual a nivel micro y a cémo esta desafia estructuras ma-
yores (Wortham y Rhodes 2012). El problema de este acercamiento es que tiende a homogeneizar
dimensiones que son, por demds, heterogéneas y complejas. Por ello, en este articulo me centro
en la articulacién de la etnografia y la socio-semidtica para el estudio de las politicas educativas.

Analizar una politica educativa desde una perspectiva etnografica (Hornberger y Johnson
2007; Johnson 2009, 2013; Menken y Garcia 2010; McCarty 2011) permite atender no sola-
mente a discursos oficiales e institucionales, sino también a los significados que crean los propios
actores sociales en sus pricticas cotidianas y como esta multiplicidad de eventos interactda en
distintos niveles. Dicho de otro modo, este abordaje permite comprender el significado como
fenémeno situado. Concomitantemente, estudiar las politicas educativas desde una perspectiva
socio-semidtica (Canale 2019) implica atender a cémo los significados que se crean desde y sobre
la politica son —ademds de situados— escalares e incluso rizomdticos (Deleuze y Guattari 1987),
en tanto no se puede prever su direccionalidad o causalidad. Al articular ambas perspectivas, se
puede pensar el andlisis de un fenémeno social complejo como la exploracién de procesos esca-
lares, es decir, de los mecanismos por los cuales distintos eventos y fenémenos se conectan para
crear significados sociales.

En este articulo exploro cémo —a través de la circulacién de significados sociales en diver-
sas escalas y eventos espacio-temporales— se construye la identidad de los estudiantes de maneras
“inesperadas” dentro de una politica de inclusién tecnoldgica, educativa y social en Uruguay. Esto
me permite, por un lado, discutir la relevancia tedrica de un acercamiento etnografico y socio-se-
midtico a las politicas educativas y, por otro, mostrar —a través de un caso ilustrativo— cémo los
procesos escalares contribuyen a crear significados que van mds alld de los discursos y expectativas
oficiales. En este sentido, la discusién espera contribuir a nuestro entendimiento de la fractalidad

del significado, asi como de su impredecibilidad escalar.
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Mi objetivo principal es conceptual: mostrar la relevancia del andlisis escalar para el estudio
de las politicas educativas (y, eventualmente, de otros fenémenos sociales de compleja duracién
espacio-temporal) a partir de un ejemplo concreto. No pretendo ofrecer un andlisis exhaustivo sino
mis bien ilustrativo de esta cuestién a través de la seleccion de algunos datos de una investigacién
més amplia (Canale 2019). Para ello, recurriré a tres textos (un documento oficial, una publicidad
y la interaccién de estudiantes en grupos focales) que pertenecen a eventos distintos de la politica.
Analizaré cémo la construccion de la identidad de los estudiantes de una institucién educativa pri-
vada montevideana muestra que los objetivos politicos y sociales de la politica en cuestién pueden
ser negociados, rechazados o incluso revertidos por escalas que, a priori, parecen ser estructural y

jerdrquicamente “menores’”.

1. Marco tedrico
1.1. Inclusién tecnolégica del tipo 1:1 y Plan Ceibal en Uruguay

Entre las variadas propuestas educativas de inclusién tecnolégica, el modelo 1:1 (“una laptop por
nifo” basado en One Laptop per Child del Massachusetts Institute of Technology) es el que ha go-
zado de mayor notoriedad en los tltimos tiempos. Este modelo se ha adoptado en varias regiones
de Latinoamérica y del mundo, con diferencias en su implementacion (de “arriba hacia abajo” o
“de abajo hacia arriba”), cobertura (ciudades, distritos, estados, naciones enteras), dmbito de uso
de la tecnologia (dentro y/o fuera del aula) e incluso el tipo de tecnologia distribuida (mayormente
laptops o tablets)'.

La implementacién de estos programas cubre espacios politica, cultural y econémicamen-
te muy diversos como Chile (Hepp, Hinostroza y Laval 2004), Italia, Etiopia, Brasil (Pischetola
2014) y algunos estados de los EE.UU. (Clark, n/d), entre varios otros. En el caso de Uruguay, el
programa es llevado a cabo desde 2007 por Plan Ceibal, organizacién paraestatal que se creé dentro
de la primera presidencia de izquierda del pais. En comparacién con otras implementaciones del
1:1, Plan Ceibal en Uruguay parece ser un caso particular. Esto se debe a la relativamente escasa
poblacién del pais (alrededor de 4.000.000 de habitantes) y su pequefio espacio geogréfico, que
permitié que en pocos anos la implementacién cubriera virtualmente toda la poblacién escolar
publica a nivel nacional. Ademds, Uruguay ha promovido el acceso y uso de la tecnologia en otros
espacios fuera del 4mbito escolar, por ejemplo, a través de la distribucién de tablets a jubilados, ex-
pandiendo asi el zarget generacional. Todo esto posiciona a Plan Ceibal como una politica educativa
y también social, considerada una especie de “laboratorio” para las politicas educativas latinoame-
ricanas (Vaillant 2015).

Desde 2012 también se ejecuta un plan de ensefianza de inglés como lengua extranjera (Plan
Ceibal en Inglés) a través de video-conferencia para estudiantes de la educacién primaria publica
y —en menor cobertura— la educacién secundaria ptblica. Este programa se creé como mecanismo

de universalizar el acceso al inglés como lengua extranjera en la educacién primaria. En el 4mbito

1 Por una sintesis de estas politicas, véase Zheng et al (2016).
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privado, los colegios que asi lo desean pueden adquirir equipo de Plan Ceibal (laptops XO?, co-
nectividad, etc.) pero no tienen acceso al equipo de video-conferencia ni al programa curricular
de Ceibal en Inglés’. Segtin datos oficiales, entre 2012 y 2018 mds de 700 instituciones educativas

privadas contrataron servicios de Ceibal para tener acceso a las laptops XO y/o conectividad.

1.2. Escala, significado e identidad

Las escalas pueden entenderse como el proceso de semiotizacién (Blommaert, Westinen y Leppi-
nen 2015) del complejo tiempo/espacio (Bakhtin 1981), es decir, como un mecanismo a través
del cual organizamos el mundo semiético. Aunque esta definicién es altamente operativa, también
existen varias discusiones sobre su empleo y utilidad (Canagarajah y De Costa 2016).

A pesar de lo anterior, la definicién propuesta deja en evidencia que la organizacién social
no es un fenémeno dado, sino que es el resultado de una constante negociacién semidtica por
parte de los individuos (Carr y Lempert 2016; Gal 2016), problematizando diversas organiza-
ciones, jerarquias y niveles de co-articulacién (Blommaert 2015; Coronado y Hodge 2017). En
este sentido, la nocién de escala permite comprender que eventos temporal y/o espacialmente
distantes pueden ser culturalmente mds cercanos que eventos contiguos (Lemke 2001). Esto es
particularmente importante al momento de analizar politicas educativas, ya que estdn en cons-
tante movimiento hacia diversas direcciones (Walford 2002; Savsky 2016). Como se observard
mds adelante, el foco de atencién de este tipo de anilisis no es la escala en si misma (Scollon y
Scollon 2004; Hult 2010a, 2010b) sino los procesos escalares (Carr y Lempert 2016) a través de
los cuales se negocia el significado.

La nocién de escala permite inscribirnos en perspectivas actuales de la identidad, en particu-
lar aquellas que no la conceptualizan como un conjunto de variables binarias (posesién/ausencia
de rasgos) que rigidamente definen o categorizan un individuo o grupo, o incluso como algo que
estdticamente somos. Por el contrario, y en el entendido de que la identidad es mds bien algo que
hacemos discursivamente (Bamberg, De Fina y Schiffrin 2011), podemos pensar —en términos esca-
lares— la identidad como una red de relaciones socio-histérica y discursivamente construidas (Nor-
ton 2009) por las cuales los individuos dindmica e interactivamente (Iedema y Caldas-Coulthard
2008) construyen, constituyen y se afilian (o afilian a otros) a diversos grupos.

En este sentido, resulta interesante indagar cémo a través de escalas espaciales y temporales
construimos y reconstruimos nuestras identidades (parciales, fragmentarias, dindmicas) por medio
de procesos situados de identificacién (Lemke 2009). A mi entender, este tipo de conceptualiza-
cién de la identidad nos permite pensar cémo escalarmente —y a través del trabajo semidtico— se
realizan procesos de identificacién sobre nosotros mismos y sobre los otros. Estos procesos ofrecen

—a través de la continuidad y la discontinuidad— coherencia cultural a los significados sociales. Por

2 XO es el nombre con que se designa generalmente las laptops del Plan Ceibal.

3 Ellector puede encontrar una descripcién mds detallada de la implementacién de Plan Ceibal en Inglés
en Kaiser (2017).
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el propésito de este articulo, cabe explorar en particular cémo estos procesos ocurren en distintos
momentos, eventos y escalas de una politica educativa en que diversos actores sociales se posicionan
y posicionan discursivamente a otros, haciendo sentido de la politica y contribuyendo a su cons-

tante recontextualizacién.

1.3. Hacia una articulacién entre socio-semidtica y etnografia para el estudio

de las politicas educativas

El abordaje que propongo articula enfoques etnogrificos con la socio-semidtica, aportando a estu-
dios anteriores en esta linea (Dicks, Bambo y Coffey 2006; Dicks, Flewitt, Lancaster y Pahl 2011;
Kress 2011, 2015).

Dentro de los diversos enfoques etnograficos, me inspiro en aquellos que rescatan el fragmen-
tarismo y dinamismo de las pricticas sociales contempordneas (Agar 20006), como las etnografias
enfocadas (Knoblauch 2005) y los acercamientos etnogréficos al discurso (Mcgilchrist y van Hout
2011), que permiten investigar fenémenos que mutan rdpidamente.

Por su parte, la socio-semidtica (multimodal) estudia la multiplicidad de modos semidticos
(escritura, habla, disefio, imagen, etc.) a través de los cuales se crean e interpretan significados, asi
como las condiciones histéricas, culturales y sociales en que estos ocurren (Bezemer y Jewitt 2010).
Se centra en la naturaleza situada de los significados, atendiendo a la disponibilidad (situacional y
cultural) de recursos para representar la experiencia y comunicarnos, asi como en las distintas ma-
neras de ensamblarlos en la comunicacién. Al igual que la etnografia, atiende a la accién situada y
a las précticas cotidianas, muchas de las cuales pasan desapercibidas (Bezemer y Kress 2016) pero
son centrales en la construccién de cohesién espacio-temporal. Sin embargo, y a diferencia de la
etnografia, generalmente se centra en instanciaciones concretas, mds que en procesos®. A pesar de
esta diferencia —y otras que van mds alld de los propésitos del presente trabajo (Kress 2011)- la
articulacién entre etnografia y socio-semiética no es solamente viable sino productiva para abordar

la naturaleza situada y fragmentaria de los significados.

2. Aspectos metodolégicos: disefo, sitio de investigacién y participantes

Este articulo forma parte de una investigacion mds amplia (Canale 2019) sobre la implementacién
de Plan Ceibal en Uruguay y los distintos significados que —en el marco de esta politica— se constru-
yen sobre la democratizacién de acceso a la tecnologia y al inglés como lengua extranjera. Como se
anuncié en el apartado anterior (ver 1.3), el acercamiento a esta cuestion es etnografico-discursivo

y socio-semiético (multimodal).

4 Para una breve —pero ilustrativa— descripcion de similitudes y diferencias entre etnografia y socio-se-
midtica ver la entrada “Ethnography” en la pdgina web MODE (véase Glossary of Multimodal terms):
https://multimodalityglossary.wordpress.com/ethnography/ (Ultimo acceso 25/6/2019).
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https://multimodalityglossary.wordpress.com/ethnography/

Realicé el trabajo etnogréfico entre 2014 y 2016 atendiendo a una diversidad de espacios don-
de la politica circula y se implementa. Recolecté documentacién oficial, material audio-visual (pu-
blicidades en televisién y documentales para el extranjero), accedi a la opinién de diversos actores
sociales a través de entrevistas y grupos focales. También realicé observaciones de aula en un colegio
privado montevideano (que llamaré Fleetwood School) asi como observaciones mds esporddicas en
otras instituciones educativas. El empleo de datos tan variados se justifica tanto por la naturaleza
cualitativo-interpretativa del estudio —que requiere de una minuciosa contextualizacién para mos-
trar como se instancia el fendmeno (Perikyld 2004)— como por el interés en captar la complejidad
de la construccién escalar de significados (Blommaert et al 2015).

Fleetwood School estd situado en un barrio de clase media en Montevideo (Uruguay). Ha con-
tratado el servicio de Plan Ceibal para colegios privados de manera de tener acceso a las laptops XO y
conectividad. Cuenta con dos modalidades de ensenanza: la “regular” (conlecciones de inglés dos veces
por semana de aproximadamente 90 minutos) y la “bilingiie” (con lecciones de inglés todos los dias).
La diferencia entre ambas se traduce en una diferencia considerable en la cuota mensual que abonan.

3. La construccidon de la identidad de los estudiantes de Plan Ceibal a través de

escalas

A continuacién presento tres ejemplos ilustrativos de cémo se negocia la identidad de los estudian-
tes tomando como punto de partida tres textos/eventos: un documento oficial, una publicidad y
la interaccién en grupos focales con estudiantes. Cabe sehalar que no argumento que cada uno de
ellos —o que cada instancia de creacion de significados— sea una escala en si misma (Blommaert et al
2015); por el contrario, muestro cémo, a través de eventos aparentemente distantes y pertenecien-

tes a diversas escalas, se negocian y disputan las identidades.

3.1. El Resumen Ejecutivo

En su discurso oficial, Plan Ceibal se plantea como objetivo principal la democratizacién y universa-

lizacién del acceso a la tecnologfa en todo el territorio nacional, a través del empleo del modelo 1:1:

A partir de 2007 Uruguay, a través del Plan Ceibal, toma la iniciativa de que los alumnos de
escuelas publicas de todo el pais y sus maestros reciban computadoras portitiles y conexién a
internet en las escuelas. Esta medida, dirigida inicialmente a la ensefianza primaria y que en
2009 lleg6 a la ensenanza media, se enmarca en una politica nacional de desarrollo en base a
la innovacién en ciencia y tecnologfa. La forma particular en que se ha implementado el Plan
CEIBAL, a través del sistema educativo (y en particular de la escuela primaria publica), ha
operado directamente sobre la brecha digital que separaba la experiencia digital en la educa-
cién formal, de otras experiencias -otros espacios- de aprendizaje mds alld del espacio escolar.
En un lapso de dos anos el Plan CEIBAL ha logrado alterar un escenario hasta entonces mo-
nopolizado por la oferta privada local y ha planteado nuevos espacios de experiencia digital en

torno a los centros educativos. (Resumen Ejecutivo 2009: 5)
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El Resumen Ejecutivo (de alrededor de 30 pédginas) estd dirigido mayormente a una audiencia es-
pecializada (dentro del organismo gubernamental), aunque estd disponible en linea para cualquier
otro potencial interesado. El extracto aqui presentado es ilustrativo de gran parte de la documenta-
cién oficial en tanto condensa los puntos y tépicos mds recurrentes en el discurso de Plan Ceibal.

El ropos aqui presente es el mds recurrente en la documentacién: aquel de la utilidad o ven-
taja (Wodak 2001) que justifica una accién politica concreta. A través de este zopos se supone una
brecha (socio-econdmica) existente en la sociedad, que se traduce en diferencias de acceso a la
tecnologia. Entonces, Plan Ceibal aparece como herramienta para cerrar esta brecha, a través de la
universalizacién y consecuente democratizacién del acceso.

Opuesto a este objetivo politico, quedan los intereses del sector privado: “un escenario hasta
entonces monopolizado por la oferta privada local”. Aunque —como fue anunciado en apartados ante-
riores— los colegios privados pueden comprar algunos servicios de Plan Ceibal, el disefio curricular
estd pensado especificamente para el dmbito puablico (que ademds recubre la mayor parte de la
poblacién escolar del pais), como muestra el extracto en cuestién. En este mismo sentido, una revi-
sién de la documentacién oficial muestra que mientras que la representacién de la identidad de los
estudiantes y los docentes de la educacién publica es central, aquella de los estudiantes y docentes
del dmbito privado queda pricticamente excluida o relegada a un segundo plano. Esto hace que la
implementacién de Plan Ceibal en colegios privados, y los significados que esto puede crear a nivel
institucional, sean una especie de “punto ciego” de la politica.

Esta diferencia en la representacién de las identidades queda en evidencia en el extracto del
resumen ejecutivo. Si atendemos a las estrategias de nominacién (Wodak 2001), se observa que los
beneficiarios inmediatos de la politica son introducidos a través de mecanismos de colectivizacién e
institucionalizacién, es decir, delimitdndolos segtin su funcién social e institucional (van Leeuwen
2008): “los alumnos de escuelas piiblicas de todo el pais y sus maestros”. Por un lado, la colectivizacion
crea significados de amplitud de la cobertura de la politica (abarca odo el sistema publico), mien-
tras que la funcionalizacién asocia directamente la educacién publica con los intereses del Estado,
y a los estudiantes y maestros de la educacién publica como beneficiarios de la politica.

Los alumnos y maestros del sector privado quedan parcialmente excluidos de la representa-
cién ya que se los incluye indirectamente, a través de nominalizaciones y abstracciones como “/z
oferta privada local”, que permiten mitigar —por medio de backgrounding (van Leeuwen 2008)—
posibles valoraciones negativas frente a actores sociales concretos. A través de esta diferenciacién
de identidades se especifica el ropos de la utilidad o ventaja “para ellos” (pro bono eorum), en tanto
la distincién entre lo publico y lo privado sustenta la nocién de que el foco de la politica estd
puesto en la 6rbita de la educacién publica de manera de beneficiar a quienes han tenido menor
posibilidad de acceso.

En términos representacionales, mientras se posiciona a los estudiantes y maestros de la educa-
cién publica de un lado de la brecha (como una identidad colectiva y homogénea), del otro lado se
posiciona a quienes (en el 4dmbito de la educacién privada) han tenido acceso privilegiado a la tec-
nologia (pero a través de la abstraccién y nominalizacién de su identidad también homogeneizada):
“En un lapso de dos anos el Plan CEIBAL ha logrado alterar un escenario hasta entonces monopolizado
por la oferta privada local y ha planteado nuevos espacios de experiencia digital en torno a los centros
educativos”. Este tipo de posicionamiento discursivo es recurrente en la documentacién oficial de

Plan Ceibal, sobre todo aquella de corte técnico (reportes, informes, balances, etc.).
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Ahora bien, ;qué nos dice un texto oficial sobre la construccion escalar de la identidad? El dis-
curso oficial de una politica educativa intenta perpetuar ciertos significados sobre la politica y sus
objetivos, asi como sobre la identidad de sus potenciales beneficiarios, lo que se logra por medio de
la circulacién y permanencia de textos en tiempo y espacio (Hult 2015). Entonces, estudiar textos
oficiales es un recurso til ya que nos da acceso al resultado (cristalizado) de la accién interactiva

que tiene lugar en la negociacién del diseno de la politica (Blommaert 2007; Hult 2015). Dicho de
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otro modo, este tipo de texto nos ofrece acceso al resultado de negociaciones politicas que se dan
temporal y espacialmente y a las cuales podemos no tener otro mecanismo de acceso més directo.
Sin embargo, a pesar de tener gran valor normativo, los textos oficiales y las escalas en que ellos
emergen no son los tnicos en que se crean significados sobre las politicas. Por ello, cabe preguntarse
qué ocurre con la construccién de estas identidades en el marco de Plan Ceibal en otras coordena-

das espaciales y temporales.

3.2. El spot publicitario de Ceibal en Inglés

El discurso oficial de Plan Ceibal se ha recontextualizado ampliamente en canales y medios masivos
de comunicacién (institucionales y no institucionales). En esta ocasién me centraré en la publici-
dad de Ceibal en Inglés como recontextualizacion de discurso oficial-institucional a discurso pro-
mocional-publicitario. La audiencia imaginada de la publicidad pasa a ser la sociedad uruguaya en
un sentido amplio (y no una audiencia especializada como el caso del Resumen Ejecutivo). Esto se
debe a que el texto publicitario circula de manera méds masiva y —a diferencia de la documentacién
institucional que debe ser buscada por el lector— este texto en cierta manera busca a la audiencia,
en tanto la publicidad funciona como pardsito de otros textos masivos (Cook 1992). Ademds, los
recursos semioticos disponibles para la representacién y comunicacion son bien distintos en ambos
casos. Finalmente, cabe destacar que este tipo de publicidad no “vende” un producto (ya que Plan
Ceibal es parte de una politica estatal) sino mds bien busca un alineamiento ideoldgico positivo
con esta politica educativa.

La publicidad fue realizada en 2013 y circul6 en television abierta y luego en canales insti-
tucionales de YouTube. Segin entiendo, fue la primera publicidad de promocién de una lengua
extranjera que el Estado realiz6 en television. A grandes rasgos, la publicidad presenta dibujos
animados (estudiantes y maestros) en situacién de aula mientras que una voz en off narra algunos

aspectos de la implementacién de Ceibal en Inglés en la educacién publica.

I [anscripcion ortogrifica de la publicidad de Ceibal en Inglés.

Voz en off: La educacién publica estd llevando la ensefianza del inglés a todas las escue-
las del Uruguay [otra voz: YES]. Para lograrlo cuanto antes, Educacién Primaria y Plan
Ceibal estdn trabajando juntos. Crearon salas de videoconferencia para que maestros y
alumnos trabajen con profesores de inglés [Profesor: Hello, Claudia! Hello, Children!]
[Estudiantes: Hello, teacher!] que no estdn alli fisicamente. Mds de 700 escuelas tienen
ya su sala de videoconferencia [se escucha cancidn] (Se lee en la pantalla: “El inglés es

muy importante. Alentd a tus hijos”. Plan Ceibal”).




I FIGURA 1
Publicidad de Ceibal en Inglés (0:07), reproducida con permiso de Plan Ceibal.
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I FIGURA 2
Publicidad de Ceibal en Inglés (0:15), reproducida con permiso de Plan Ceibal.

Esta publicidad mantiene algunos aspectos centrales representados en la documentacion oficial,
como es el foco en la educacién publica y el entendido de que son los estudiantes y los maestros
del dmbito publico los beneficiarios inmediatos de Plan Ceibal, lo que se logra a través de la
representacién verbal y visual de estos actores en sus pricticas cotidianas de aula (ver Transcrip-
cién y Figura 2). Sin embargo, a diferencia de la documentacién oficial, no se representa verbal
ni visualmente la brecha tecnoldgica entre el dmbito privado y el publico. De hecho, en esta
publicidad el objetivo de la politica pasa a ser la universalizacién y democratizacién del inglés en
el dmbito publico y la tecnologia pasa a ser representada como un instrumento para lograr este
fin: “La educacion piiblica estd llevando la ensenianza del inglés a todas las escuelas del Uruguay. Para
lograrlo cuanto antes, Educacion Primaria y Plan Ceibal estin trabajando juntos. Crearon salas de
videoconferencia para que maestros y alumnos trabajen con profesores de inglés”. Esto se representa
también visualmente en tanto las escuelas putblicas (ver Figura 1) tienen laptops XO como techos
mientras que se lee “Yes” sobre ellas. De esta manera, el acceso a la tecnologia pasa a ser el medio

para el objetivo de universalizar el inglés.



Mientras la documentacion oficial relegaba a un segundo plano las representaciones de actores
sociales del dmbito privado, la publicidad directamente las excluye: no hay huellas de la educacién
privada ni de los actores sociales asociados intratextualmente; es mds bien la audiencia que debe
reconstruir intertextual e interdiscursivamente la brecha y los actores asociados a ella. Este es un
mecanismo discursivo de alineamiento positivo de la audiencia imaginada, es decir, una estrategia
para destacar los valores positivos de la politica sin poner de relieve los posibles valores negativos
del grupo que discursivamente se construye como “opuesto” (Moorman y Neijens 2012), i.e. la
educacién privada. Asi, se evitan potenciales conflictos o alineamientos negativos con parte de la
audiencia imaginada que pueda sentir que se amenaza o condena socialmente su propia identidad.
Del mismo modo, a través de esta estrategia se asegura que la politica se promueve como algo po-
sitivo en si mismo independientemente del espacio social en cuestion.

El alineamiento positivo se concreta mayormente con recursos visuales que apelan afectiva-
mente a la audiencia local (y su identidad nacional) a través de imdgenes recurrentes. En varias
escenas se muestran escuelas y hogares (todos iguales) que tienen la laptop XO por techo y que
—en el caso de las escuelas— también incluyen la bandera y el escudo nacional (ver Figura 1). En
términos composicionales, ambos elementos son puestos de relieve a través de diversos recursos. El
hecho de que todas las construcciones son iguales y aparecen repetidas sobre un fondo (background)
desprovisto de detalles hace que las casas y escuelas tengan un valor informativo (informational
value) destacado en la representacién visual. Ademds, en términos de encuadre (framing), a pesar
de que todos los edificios aparecen aislados, el hecho de que todos ellos son iguales hace que sim-
bélicamente logren una mayor continuidad y conexién visual. Finalmente, el escudo y la bandera
nacionales en cada edificio tienen mayor saliencia (salience) por su tamano desproporcionalmente
grande en comparacién con otros elementos, lo que otorga mayor relevancia visual a elementos
emblemadticos de la identidad nacional (ver Figura 1).

Estos significados composicionales tienen varios efectos discursivos. Por un lado, visualmente
se enfatiza la universalizacién y democratizacién como proceso de “erradicacién de diferencias” (to-
das las escuelas y hogares son iguales y tienen acceso a lo mismo). Esto opera interdiscursivamente
para la audiencia local, ya que la presuposicion ideoldgica (Fairclough 1989) de que la “igualdad de
acceso” implica una “erradicacién de diferencias” ha sido central en los discursos y practicas educa-
tivas ptblicas. A modo de ejemplo, tradicionalmente todos los estudiantes de educacién primaria
publica deben llevar una tiinica blanca y una mofa azul como uniforme escolar, entre otras razones
porque se asocia esta “uniformidad” con la erradicacién de la vestimenta personal, que podria servir
de significante de mayor o menor acceso socio-econémico.

Por otro lado, la publicidad también asocia visualmente la politica con un tono nacionalista a
través de los simbolos patrios como la bandera y el escudo nacional. En este sentido, en la narrativa
visual la combinacién de elementos recurrentes (laptop XO, bandera y escudo nacionales) encap-
sulados en una misma unidad (edificio, escuela, hogar) operan como bondicon (Martin 2008),
intertextualmente apelando a la identidad y los valores nacionales y, sobre todo, a la educacién
publica como uno de estos valores. A través de dichos recursos visuales, entonces, la recontextuali-
zacion de la politica en esta publicidad adquiere significados mucho mds afectivos (positivos) que
la documentacién oficial.

Dicho esto, ;qué nos puede decir una publicidad sobre la construccién escalar de la identidad?
La publicidad como mecanismo de promocién de una politica estatal muestra la convergencia e
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hibridacién de discurso institucional y promocional. Esta hibridacién puede ser entendida como la
propia interseccién de escalas, en que la voz de agentes sociales involucrados en la politica en cues-
tién se articula con otras practicas discursivas, como las que implica el dmbito publicitario. El texto
publicitario también puede ser entendido como la cristalizacién de los procesos interactivos de
negociacion de pricticas discursivas que involucran diversos agentes, intereses y posicionamientos
sociales. A diferencia de otros textos oficiales, la publicidad tiene una vinculacién mds débil o laxa
con el discurso institucional y una fuerza normativa menor (si se la compara, por ejemplo, con el
Resumen Ejecutivo) pero goza de una exposicién mucho mayor en las pricticas cotidianas de gran
parte de la ciudadania. Este texto también impone una tarea semidtica mds compleja a la audiencia,
por lo menos en lo que respecta a las presuposiciones que conlleva: es la propia audiencia la que
tiene la tarea semidtica de reconstruir gran parte del contexto politico, econémico y educativo para
poder entender las implicancias ideoldgicas de la politica (como por ejemplo aquellas vinculadas
con la accién del dmbito privado en la educacién local), mientras que en la documentacién oficial

todas estas cuestiones son explicitadas.

3.3. Interacciones en grupos focales

Los textos antes analizados pueden ser tomados como “huellas semiéticas” del trabajo ideolégico
que se da en escalas oficiales e institucionales de la politica, su disefio e implementacién. Ahora
bien, ;qué ocurre por fuera de los espacios oficiales? Indagar sobre las identidades a través de grupos
focales nos permite adentrar en formas situadas, colectivas e interactivas de representar la identidad
propia y la de otros (Krzyzanaowski y Wodak 2008).

A través de la voz oficial —en distintos tipos de texto— se construye una identidad generalizada
del estudiante de la educacién piblica (como publico objetivo de la politica) en situacién de asime-
tria de acceso frente a los estudiantes del dmbito privado (asimetria que a veces es priorizada en el
discurso y otras veces es relegada a un segundo plano o incluso excluida). ;Pero qué ocurre con los
estudiantes de colegios privados que tienen acceso a la tecnologia de Plan Ceibal? ;Cémo se cons-
truyen sus identidades? ;Qué significados se crean acerca del acceso a las laptops XO en este “punto
ciego” de la politica en que, de hecho, no se puede presuponer una brecha digital?

A continuacién presento el andlisis de algunos aspectos centrales para entender cémo se cons-
truye la identidad de los estudiantes en Fleetwood School a través de tres grupos focales con es-
tudiantes (GF1: estudiantes de la modalidad regular, GF2: estudiantes de la modalidad bilingiie,
GF3: mixto)°.

En términos generales, la sistematizacién de los datos de los tres grupos focales muestra ciertas
recurrencias en los tépicos discursivos secundarios (i.e. aquellos que son introducidos por los pro-
pios participantes, Krzyzanaowsky y Wodak 2008) a través del estimulo de los tépicos primarios
(incluidos por el propio investigador). La tabla 1 muestra los tépicos discursivos mds recurrentes

en los grupos focales.

5  DPara todos los casos, en la transcripcién mantengo la lengua original en que intervino cada participante.
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I TABLA 1

Tépicos discursivos primarios y secundarios en los grupos focales.

TOPICO PRIMARIO TOPICOS SECUNDARIOS

Vida cotidiana como estudiante * Carga horaria y tareas
¢ Actividades “divertidas” y “aburridas”
dentro del colegio
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Contacto con el inglés fuera del colegio * Video juegos
* Chats y otras redes sociales
¢ Cine
¢ Contacto con hablantes nativos

Uso de libros de texto en la clase ¢ Tareas mecdnicas
¢ Referentes de la cultura popular en el libro
* DPersonajes del libro

Uso de laptops XO en la clase * Identidad bilingiie y monolingiie

Uno de los tépicos secundarios (introducido por los estudiantes en los grupos focales) es la identifi-
cacién del uso de la laptop XO en clase con la construccién de la identidad monolingiie/bilingiie de
los estudiantes. En Fleetwood School se construyen dos grandes identidades para los estudiantes,
que se vinculan sobre todo con la modalidad (regular o bilingiie) a la que asisten y con las pricticas
educativas que cada una de ellas implica. Esta construccién de la identidad no solo se basa en lo
estrictamente lingiiistico-educativo (mayor/menor acceso a la lengua inglesa) sino que también se
vincula con el acceso a la tecnologia de Plan Ceibal.

Losestudiantes de inglés en la modalidad “regular” son asignados con —y ellos mismos se asignan—
una identidad que perpettia un déficit lingiiistico: al asistir a la modalidad regular se los considera
“no bilingties”. Esto en si mismo no resulta extrafo, ya que en gran medida las instituciones educati-
vas locales asumen ideologias del bilingliismo que asocian la mayor cantidad de exposicién a la len-
gua como un factor decisivo en la identidad (bilingiie 0 monolingiie) del estudiante (Canale 2014).

Sin embargo, “no ser bilingiie” en Fleetwood School no solo significa “no tener x competencia
en lalengua extranjera” o “tener pocas horas de clase de inglés” sino que hay otras varias practicas cu-
rriculares implicadas que se entrelazan escalarmente con la identidad de “ser bilingiie”. Entre ellas, el

uso de las laptops XO pasa a ser una marca de “monolingiiismo”, como se muestra a continuacion:

I EXTRACTO 2

Construccién de la identidad de los estudiantes en Grupo Focal 2.

G:  And so, what do you like doing outside of school? (¥, ;qué te gusta hacer fuera del liceo?)

$39: Mmm video games (Mmm juegos de video)

G: Oh, videogames... do you video-game in English? (A4 juegos de video, ;jugds en inglés?)

S12: Yes (inaudible) (57)

G:  So, tell me any videogame you play that is in English. (Decime algiin juego que juegues
en inglés)

$39: Mmm. The the legend of Zelda. (Mmm La leyenda de Zelda)

G: Oh, ok. Not sure I know it. Good. (A4, no sé si lo conozco. Bien)



S31:

S39:

S34:

S34:

S39:
S34:

Yes, me too. And I play in English because it’s an online... so you play with other people
and they speak English so... I play in English. Some games are not local locally served, so
now now we play, we can play some in Spanish. (8% yo también. Y juego en ingles porque
es en linea, entonces jugds con otra gente que habla inglés... por eso juego en inglés. Algunos
Juegos, que no son locales, algunos los podés jugar en espanol).

So now there are some in Spanish. (Entonces ahora hay algunos en esparol)

But still it’s faster if you play in the English group. (Pero es mds rdpido si jugds en el grupo
en inglés)

Soyou'reallin the bilingual stream, right? (7odos ustedes estdn en la modalidad bilingiie, ;no?)
Well, not me. I was but this year now I changed to the normal, the regular one. (Bueno,
no yo. Yo estaba pero ahora me cambié a la normal, la regular)

And what was your impression when you changed? (A4, sy cudl fue tu impresion?)

That it is harder. The bilingual is harder. (Que es mds dificil, la bilingiie es mas dificil)
Why? (;Por qué?)

Because the level is higher. (Porque el nivel es mds alro)

Yes, the exercises are harder, what you have to do is harder. It’s for bilingual students,
you know? (8%, los ejercicios son mds dificiles, lo que tenés que hacer es mds dificil. Es

para estudiantes bilingiies, ;viste?)

S313: And you have to prepare exams. International exams. (Y tenés que preparar exdmenes,

G:

S34:

S33:

S34:
S31:

S34:
S31:

exdmenes internacionales)
And what do the others do? (;Y los demds qué hacen?)
But they [students in the regular stream] have a different level. They cannot talk too
much in English or understand everything. It’s different. They are not bilingual,
but they do some things in English, of course. But that’s why we go to London, to
England in third [year... and they don’t. (Pero ellos... tienen un nivel distinto. No pueden
hablar mucho en ingles o entender todo. Es distinto. No son bilingiies, pero hacen algunas co-
sas en inglés, obvio. Pero por eso nosotros vamos a Londpres, a Inglaterra en tercer ano y ellos no)
So what do they do? (;Entonces qué hacen ellos?)
(inaudible) In... in a way it’s better for them. We all do, I mean all we do is exam practi-
ce now. We do mocks from the books. We don’t do other things. They do other things.
Have more fun. They use the computers. (De alguna forma es mejor para ellos. Todo lo
que hacemos nosotros es prictica de examen ahora. Hacemos simulacros de examen del libro.
No hacemos otras cosas. Ellos hacen otras cosas. Se divierten mds. Usan las compuradoras)
You don’t use the XO laptops much in the English class? (;No usan mucho las laptops XO
en la clase ustedes?)
No. Never. (No, nunca)
No, we don’t use them. We practice for the exam because we need to pass it. In the bilin-
gual stream we take international exams. (No, no las usamos. Practicamos para el examen
porque tenemos que pasarlo. En la modalidad bilingiie tomamos exdmenes internacionales)
Did you use it in previous years? (;Las usaron en otros asios?)
No.
Not too much. We also prepared other exams. Like PET or KET. Now we are preparing
First. (No mucho. También prepardbamos otros exdmenes como el PET o el KET. Ahora esta-
mos preparando el First)
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Como muestra el Extracto 2, asistir a la modalidad bilingiie implica un nimero de practicas que
tanto los docentes como los estudiantes asocian con “ser bilingiie” en Fleetwood School: la realiza-
cién de précticas de examen, mds horas de trabajo escolar, planificacién de un viaje a Londres. Todo
esto resulta en un tipo de construccién de la clase de inglés en la que no hay demasiado espacio
curricular para el empleo de la laptop XO. Esto se debe, segiin argumentan los propios docentes, a
que el foco de la modalidad bilingiie estd puesto en las certificaciones internacionales y por ello en
esta modalidad “no hay tiempo” para el uso de la tecnologia.

Por contraste, los demds estudiantes que son posicionados como “no-bilingiies” o “monolin-
giies”, son aquellos que —a pesar de esta construccién del déficit lingiiistico— reciben clases que son,
en palabras de los estudiantes “mds divertidas” en tanto tienen efectivamente tiempo de usar las lap-
tops XO. La asignacidn y auto-asignacién de esta identidad se materializan en estrategias de con-
notacién (Wodak 2001) que destacan aspectos “negativos” en la competencia lingiiistica en inglés
de los estudiantes a través de, por ejemplo, la diferenciacion (“But they have a different level”, “They
cannot talk too much in English or understand everything. They are not bilingual”). Es en este sentido
que, inesperadamente, el uso de la laptop funciona como un significante de déficit lingiiistico, a di-
ferencia de lo que otras escalas de Plan Ceibal dictan. Mientras para la educacién publica el discurso
oficial vincula el acceso al inglés con la tecnologia de Plan Ceibal, lo contrario ocurre en este caso.

La polarizacién de las identidades (van Dijk 1996) de los estudiantes y su vinculacién con el
uso de la tecnologia de Plan Ceibal se resume en la tabla 2. Ademds de ser significante de un “déficit
lingiiistico”, los estudiantes le asignan una ventaja al empleo de la laptop (i.e. clases mds divertidas).
Sin embargo, esta ventaja no es estrictamente curricular y por ello refuerza la construccién de la

identidad de los estudiantes de la modalidad regular como un déficit en términos lingiiisticos.

TABLA 2

Polarizacién de identidades (bilingiies/monolingiies) en los grupos focales.

IDENTIDAD BILINGUE IDENTIDAD MONOLINGUE

Practicas “viajan a Londres” (GF1) “nosotros nos pasamos trabajando con el libro
curriculares “dan exdmenes internacionales” y también usamos las laptops, pero no sabemos
(GF1) nada de inglés” (GF1)
“estamos todo el dia en el colegio”  “I like that they use the laptops a lot. I never use
(GF3) the laptops” (GF2)
Competencia ~ “We can speak English with “They don't speak a lot of English. Only basic
lingtiistica everybody” (GF2) things. Very basic” (GF2)

“Hablan pila de inglés y entienden ~ “Yo no sé nada. No entiendo nada” (GF3)
todo, yo no entiendo nada” (GF1)

Ventaja “Nunca tenemos tiempo para “Tenemos que hacer pila de cosas, ellos se pasan
no-curricular jugar con las computadoras” jugando en las ceibalitas (XO)” (GF3)
(GF2)
“I think I used the laptops once. “La clase estd bien, yo qué sé, jugamos, salimos
They always use it” (GF2) afuera, usamos la ceibalita (XO) con algunos

juegos. Igual ta, yo no entiendo mucho inglés”

(GF1)
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En resumen, para los estudiantes de Fleetwood School la laptop XO pasa a ser —inesperadamen-
te— un simbolo de déficit y posiciona a los estudiantes de la modalidad regular en una situacién
asimétrica frente a aquellos que asisten a la modalidad bilingtie.

Podemos ahora preguntarnos qué aportan los grupos focales a la construccién de la identidad
a través de distintas escalas. El grupo focal nos ofrece acceso a las reflexiones de los participantes
sobre sus propias pricticas cotidianas y cémo hacen sentido de ellas. Para hacer sentido de estas
précticas, los estudiantes organizan, agrupan y conectan actividades que pertenecen a distintos
momentos temporales y espaciales y las resemiotizan para construir y comunicar su experiencia.
Ya sea discutiendo un evento puntual (i.e. el uso de la laptop en una leccién) o uno con mayor
duracién espacio-temporal (i.e. pricticas de examen, planificacién de un viaje a Londres, etc.), los
estudiantes comparten y organizan discursivamente estos eventos, dindole cierta coherencia tem-
poral y espacial. De esta manera, construyen situadamente sus identidades de formas particulares
y, en este caso, de forma no prevista desde la politica educativa en cuestion. Esta construccién de
la identidad resulta aun mds compleja si se consideran eventos no contemplados en este articulo,
como las practicas de aula y las interacciones entre los estudiantes y las laptops. De hecho, a través
de varias de las précticas e interacciones con la laptop, los estudiantes de la modalidad regular cons-
truyen su identidad como usuarios o incluso “expertos” en tecnologfa, revirtiendo en cierto grado
la nocién de “déficit”. Por cuestiones de espacio, no ahondo en esta cuestién aqui; sin embargo, el

lector encuentra una discusién detallada de esta cuestién en Canale (2019).

4. Conclusiones

Los significados —y las identidades que a través de ellos se construyen— son situados y se organizan
socialmente, articuldndose a través de diversas escalas. Este articulo explord esta cuestién a través
del andlisis de cémo se negocia la identidad de los estudiantes en el marco de tres textos/eventos
distintos relativos a una misma politica educativa (Plan Ceibal en Uruguay). Los tres textos/eventos
en cuestion responden a diversas escalas de la politica, emplean distintos recursos semidticos a tra-
vés de los cuales se recontextualiza —y resemiotiza— el discurso de esta politica y, ademds, implican
distintas audiencias.

A través del andlisis se observé cémo en distintas coordenadas temporales-espaciales, el acceso
y/o uso de la tecnologia puede significar cosas muy diversas, asi como también las identidades de
los beneficiarios de esta politica pueden crear significados muy distintos. Mientras algunas escalas
de la politica crean significados que apelan a la igualdad y la universalizacién y democratizacién
de acceso (situando a los estudiantes de instituciones privadas en un estado de privilegio), en otras
escalas estos mismos estudiantes pueden ser representados en un estado de déficit frente a otros,
resignificando lo que la politica implica y lo que sus objetivos dictan explicitamente.

En esta misma direccién, la laptop XO, que es un elemento icénico de la politica y que se aso-
cia a través de todos los discursos oficiales con la democratizacién y la universalizacién, puede pasar
a ser un significante de un estado de cosas muy distinto al migrar temporal y espacialmente a otras
escalas, donde los valores, expectativas y significados sociales prevalentes son otros. El uso de una
laptop XO puede significar “igualdad de acceso” en una escala, mientras en otras puede resignificar

otras asimetrias (como las de estudiantes bilingiies/no-bilingiies en Fleetwood School).
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La discusidn realizada permite entender en qué sentido una politica educativa puede ser recon-
textualizada de manera inesperada, disparando significados escalares que escapan las expectativas
de las instituciones que las disefian e implementan. De la interpretacién de los datos se evidencia la
naturaleza fractal de las escalas (Blommaert et al 2015) y de algunos conceptos clave de la politica
educativa (en este caso “tecnologia”) que pueden intertextualmente abrir un universo de posibles
significados situados negociables, contestables y, muchas veces, inesperables desde el disefio oficial.
Esto, a su vez, muestra el comportamiento de cualquier politica educativa que, dia a dia, momento
a momento y escala a escala se construye y reconstruye, materializando algunos significados situa-

dos y potenciando otros tantos que puedan —o no— ser previstos.
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