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Resumen: En este capítulo se abordan los principios didácticos que fundamentan el 
diseño y operación de un centro de escritura digital (ced) desde los componentes que 
lo integran: la tutoría académica desarrollada de forma individual o colectiva, los  
talleres virtuales de escritura que combinan el trabajo en línea con el tutor y las 
orientaciones para el trabajo independiente, y la biblioteca de recursos digitales a 
través de los cuales se materializa la tutoría. Para ello, se presentan los referentes 
teóricos sobre alfabetización académica en la cultura digital que soportan concep-
tualmente el funcionamiento del ced en la educación superior. Posteriormente, se 
desarrollan los principios didácticos como eje transversal del mismo: énfasis en la 
producción de ideas, formación en la autonomía, aprendizaje colaborativo, el error 
como oportunidad para el aprendizaje y la usabilidad de las tecnologías digitales. 
Finalmente, se presentan unas conclusiones desde los aportes desarrollados en el 
capítulo para los académicos e investigadores interesados en su diseño y operación. 
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Abstract: This chapter looks at the didactic principles that support the design and 
operation of a digital writing center (dwc), based on the components that make it 
up: academic tutoring offered individually or collectively, virtual writing workshops 
combining online work with a tutor and guidance for independent work, and the 
library of digital resources that enable the tutoring. First we present the theoretical 
references about academic literacy in the digital culture that conceptually support the 
functioning of the dwc in higher education. Then we develop the didactic principles 
that orient the dwc’s work: emphasis on the production of ideas, formation in auto-
nomy, collaborative learning, errors as an opportunity for learning, and the usability 
of digital technologies. Finally, we present some conclusions about the contributions 
developed in the chapter for academics and researchers interested in the design and 
operation of dwc’s. 
Key words: academic writing, higher education, teaching, digital technologies, 
teaching strategy.

La formación de la lectura y la escritura es una prioridad y preocupación 
de todos los niveles educativos, debido a sus posibilidades para el acceso 
a la información y al desarrollo de los aprendizajes (Arévalo, 2018). Sin 
embargo, la orientación de la escritura académica es un interés propio  
de la educación superior, aunque existan propuestas para abordarla desde 
la educación secundaria. En la universidad los estudiantes se enfrentan 
a los saberes disciplinares, propios de sus profesiones, y esto conlleva a 
incorporarse en una cultura académica con tradiciones, retos y proyec-
ciones. Boillos (2019) afirma que al momento en que el estudiante llega 
a la universidad se enfrenta a discursos orales y escritos propios de las 
prácticas comunicativas de este nivel. En esta lógica, en la universidad 
recae la responsabilidad de la formación de la lectura, la oralidad y la 
escritura académica. 

Para responder a la formación y orientación de la lectura y la escritu-
ra académicas en los estudiantes y apoyo didáctico a los profesores, las 
universidades han diseñado diferentes estrategias, como talleres, clubes, 
áreas obligatorias, seminarios, centros de escritura, entre otros. Esta di-
versidad se debe a que cada institución realiza una lectura de su contexto 
desde las necesidades de sus estudiantes y el acceso a recursos econó-
micos y humanos; además, porque la lectura y la escritura académicas se 
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conciben como componentes esenciales en su proceso formativo (Montes, 
Bonilla y Salazar, 2019). 

Existen centros de escritura presenciales, virtuales o híbridos, depen-
diendo de la naturaleza de la institución educativa y las características 
de la población objetivo. Sin embargo, hay una tendencia a utilizar las 
tecnologías digitales como soporte o extensión de los centros de escritura 
presenciales para llegar a un mayor número de beneficiarios e incorporar 
las potencialidades temporales, espaciales y multimodales, en la orienta-
ción de la escritura académica. Desde esa pluralidad, el presente capítulo 
se enfoca en un centro de escritura digital (ced) como una alternativa 
curricular transversal para la orientación de la escritura académica en los 
estudiantes de la Universidad de Antioquia, Colombia. 

En este capítulo se abordan los principios didácticos que fundamentan 
el diseño y operación del ced desde los componentes que lo integran: 
la tutoría académica, los talleres virtuales de escritura y la biblioteca  
de recursos digitales. Para ello, se presentan los referentes teóricos sobre  
alfabetización académica en la cultura digital, que soportan concep- 
tualmente el funcionamiento del ced en la educación superior. Posterior-
mente, se desarrollan los principios didácticos como eje transversal del  
centro. Finalmente, se presentan unas conclusiones desde los aportes  
de lo desarrollado en el capítulo para los académicos e investigado- 
res interesados en su diseño y operación. 

La Universidad de Antioquia es una institución de educación superior 
que tiene su sede principal en la ciudad de Medellín, Colombia, y cuenta 
con otras sedes en diferentes regiones del departamento de Antioquia: 
Oriente, Suroeste, Occidente, Norte, Nordeste, Magdalena Medio, Urabá 
y Bajo Cauca (véase la figura 3.1); esto favorece el acceso a la educación 
superior de la población del departamento antioqueño y otros cerca- 
nos. Esta situación evidencia la riqueza cultural que existe en el territo-
rio, con idiosincrasias costera, andina, indígena y afro, al tiempo que se 
convierte en un reto para la atención de la diversidad en la educación 
superior universitaria. En el marco del estudio, se determinó pilotear 
el ced en tres sedes: Suroeste, Bajo Cauca y Urabá, con el objetivo de 
fundamentar conceptualmente los componentes técnicos, pedagógicos y 
disciplinares involucrados en su diseño y operación. Estas sedes contaban 
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con un número importante de estudiantes matriculados en 24 programas 
académicos adscritos a once facultades y un instituto, las cuales combi-
nan las áreas relacionadas con las ciencias sociales humanas, ciencias 
exactas, ingenierías y salud. Además, son zonas con una tasa media alta 
de introducción de internet. 

La investigación desarrollada fue un estudio de caso, durante 2019 y 
2020, con la participación de estudiantes de las tres sedes focalizadas. El 
tiempo fue adecuado para estructurar y operar el ced. Vale precisar que 
en el segundo año de operación se presentó la pandemia provocada por 
el sars–Cov–2, sin embargo, al ser un ced su dinámica no se vio afecta-
da, por el contrario, fue una oportunidad para pilotear cada uno de los 
componentes técnicos y didácticos desde el funcionamiento virtual de 
la universidad. Al final, se logró el registro de 171 participantes en los ser-
vicios de tutoría académica y talleres de escritura (véase la tabla 3.1). Se 

FIGURA 3.1  SEDES DE LA UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA, COLOMBIA 

Fuente: adaptado de Canislupusarctos (2007) y SajoR (2007). 
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destaca en la solicitud de tutorías la sede de Bajo Cauca y, en los talleres, 
la sede de Urabá. 

 
ALFABETIZACIÓN ACADÉMICA EN LA CULTURA DIGITAL 

Existe un consenso entre los estudiosos del lenguaje sobre la importancia 
de la enseñanza de la lectura y la escritura en la universidad, desde todas 
las profesiones (Calle–Arango, 2020; Chaverra–Fernández, Calle–Álvarez, 
Hurtado y Bolívar, 2022); sin embargo, algunos docentes no poseen las 
herramientas didácticas para incorporarlas en sus prácticas de aula. Es 
más, algunos consideran que los estudiantes con solo asistir a algunos cur- 
sos específicos en sus primeros semestres adquieren las competencias 
lectoras y escriturales para participar en las comunidades discursi- 
vas propias de las disciplinas (Olaizola, 2017; Montes et al., 2019). A lo 
anterior, se suman las dificultades de dominio de las tecnologías digitales 
para la búsqueda, el procesamiento y la divulgación de los saberes aca-
démicos y científicos. 

No se puede afirmar que un sujeto aprenda a escribir en un solo mo-
mento, debido a que cada ocasión que el sujeto se enfrenta a una situación 
laboral, académica o social, debe aprender los códigos de comunicación, 
por ello, la alfabetización es un proceso que se da a lo largo de la vida (Aré-
valo, 2018). Desde esta perspectiva, la alfabetización académica requiere  
estrategias de orientación durante la formación profesional que le permi-
tan aprender y construir conocimiento especializado, desde la lectura y 
la escritura, por medio de recursos analógicos y digitales. 

TABLA 3.1  REGISTRO SOLICITUDES SERVICIOS 

Sede
Tutorías Talleres Totales

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Bajo Cauca 13 48% 14 10% 27 16% 

Suroeste 9 33% 51 35% 60 35%

Urabá 5 19% 79 55% 84 49%

Total 27 100% 144 100% 171 100%
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Existen amplios estudios sobre alfabetización académica desde dife-
rentes focos, como el diseño y funcionamiento de programas y estrategias 
transversales al currículo (Boillos, 2019; Pardo–Espejo y Villanueva–Roa, 
2019; Calle–Arango, 2020), uso de recursos digitales para la alfabetización 
académica (Olaizola, 2017; Ponce y Alarcón, 2018), relaciones entre alfabe-
tizaciones o multialfabetizaciones (Marzal y Borges, 2017), alfabetización 
académica en postgrado (Arévalo, 2018; Montes et al., 2019), entre otros. 
Lo anterior demuestra que los estudios sobre alfabetización académica 
siguen vigentes debido a que las dinámicas sociales, el acceso a diversos 
recursos y las realidades institucionales son cambiantes e implican la  
actualización de programas, estrategias y planes sobre los propósitos de  
la formación de la lectura y la escritura académicas en la educación su-
perior. 

Desde la escritura académica, los profesores y los estudiantes intercam-
bian ideas, desarrollan conceptos y generan estrategias de comunicación; 
además, desde los aportes institucionales, posicionan a las universidades 
a nivel local y global (Arévalo, 2018). Esto evidencia la importancia de la 
escritura académica como herramienta para divulgar y discutir la ciencia, 
lo que supera los límites de las aulas de clases universitarias, no solo por la  
comunicación oral que se tejen en su interior sino también por las posi-
bilidades de las tecnologías digitales para el acceso a la información de 
diversas fuentes. Así, el estudiante se enfrenta a discursos académicos  
que circulan en los espacios digitales y sobre los cuales debe tomar deci-
siones, posturas y distancias desde los saberes disciplinares que se cons-
truyen a lo largo de su formación. 

Los desarrollos teóricos y prácticos de la alfabetización académica en 
la cultura digital han generado que las posibilidades didácticas, técnicas 
y sociales de las tecnologías digitales se incorporen a las prácticas de 
enseñanza y aprendizaje de la lectura y la escritura académicas en la edu- 
cación superior. Carlino (2013) afirma que la alfabetización académica 
implica orientar al estudiante para que participe de la cultura discur- 
siva propia de la disciplina en la que se está formando. Sin embargo, esa 
cultura discursiva está inmersa en una cultura digital, donde no solamente 
circulan saberes académicos, también hay prácticas comunicativas, socia-
les, políticas y familiares, que tejen las relaciones, sentimientos, saberes 
y motivaciones de sus participantes. 
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En este sentido, como ya se enunció, hay que tener presente que la 
alfabetización académica está directamente relacionada con los procesos 
de lectura y escritura que se desarrollan en la educación superior. Esto 
significa, por un lado, que los niveles de competencias en escritura que se  
esperan de los estudiantes que egresan de la educación precedente o 
secundaria están relacionados con las prácticas sociales y académicas 
propias de este nivel. Por el otro, que es responsabilidad de la universidad 
la formación de la lectura y escritura académica. Como plantea Sánchez 
(2016), la alfabetización académica no es conexa de manera directa con 
la adquisición inicial de los procesos de lectura y escritura, está más re-
lacionada con las posibilidades de su enseñanza e investigación para la 
inmersión de los profesionales en los saberes disciplinares. En la misma 
línea, Montes et al. (2019) plantean que a medida que el estudiante sube 
de nivel educativo los discursos se van volviendo más especializados y 
no necesariamente son enseñados. 

Lo anterior implica reconocer que los saberes disciplinares circulan en 
formatos analógicos y digitales, y que de la misma manera las prácticas 
de lectura y escritura son unimodales y multimodales. Esto genera una 
confluencia en la forma como circulaba tradicionalmente la ciencia en  
material impreso y las formas actuales soportadas en las tecnologías  
digitales, situación que exige a las universidades la formación en la  
lectura y la escritura académica para una cultura digital. Así, las pági- 
nas web, el video, el podcast, el blog y la wiki se convierten en recursos 
para la producción, circulación y discusión de la ciencia. Como afirma 
Marzal y Borges (2017), con los desarrollos de la web social las posi-
bilidades de discusión y diálogo sobre y desde el conocimiento se han 
potencializado. 

Valverde (2018) enuncia que los diversos soportes y aplicaciones digita-
les facilitan los procesos de producción científica, acceso a la información 
y la comunicación entre profesores y estudiantes; además, afirma que en  
la actualidad la producción académica, la enseñanza de la escritura en la  
educación superior y las tecnologías digitales son indisolubles por la in- 
mersión de la escritura académica en la sociedad del conocimiento. La 
escritura se consolida como medio de comunicación, transmisora de in-
formación y construcción de conocimiento, sin embargo, sus soportes y 
posibilidades de divulgación se han diversificado, convirtiéndose en un 
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reto para la enseñanza desde las disciplinas e incorporación en los pro-
cesos de investigación. 

Desde las conexiones de la alfabetización académica y la cultura digital 
emergen los ced, como una posibilidad de orientar la escritura académica 
de los estudiantes universitarios al hacer uso de los recursos y desarrollos de  
las tecnologías digitales, y favorecer el acompañamiento de producciones 
académicas analógicas y multimodales. Los ced son una posibilidad para 
apoyar la formación de los estudiantes fuera de los horarios académicos 
y de los campus universitarios, permitiendo el acceso a materiales de 
estudio, capacitaciones y tutorías, y a los profesores recursos didácticos 
para la enseñanza de la escritura en sus clases (Paiz, 2018). Además, de-
ben considerar las estrategias de formación y seguimiento de los tutores. 
Desde estas posibilidades los ced definen sus principios didácticos para 
la orientación de la lectura y la escritura académica mediada por las tec-
nologías digitales. 

ORIENTACIONES PARA LA ENSEÑANZA. PRINCIPIOS 
DIDÁCTICOS EN EL DISEÑO Y LA OPERACIÓN DEL ced 

El ced, producto de la investigación, estuvo pensado para la orientación 
de la escritura académica en los estudiantes universitarios de forma si-
multánea en las tres sedes y los servicios previamente referidos. Por ello, 
se estructuró un mismo componente para el acompañamiento de la pro-
ducción académica (véase la figura 3.2), favoreciendo la optimización de  
los recursos técnicos, humanos e institucionales, y unificando los princi-
pios didácticos para su prestación y evaluación. 

El diseño y el pilotaje del ced partió de consideraciones pedagógicas, 
didácticas, técnicas y disciplinares. Este capítulo, como ya se enunció, 
se centra en exponer los principios didácticos (véase la figura 3.3), que 
sustentan su configuración y que son transversales en el diseño, funciona-
miento y seguimiento de las estrategias de acompañamiento propuestas. 

Énfasis en la producción de ideas 

En la producción de textos los estudiantes se enfrentan a dificultades al 
momento de plasmar sus ideas. Por ello, desde el ced se reconoció que 
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FIGURA 3.2  ESTRATEGIAS DE ACOMPAÑAMIENTO PARA LOS ESTUDIANTES DEL ced 

FIGURA 3.3  PRINCIPIOS DIDÁCTICOS DEL ced 
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lo importante en el proceso de inicial de acompañamiento de la escritura 
era la producción de ideas de los estudiantes, que logren concretar su 
pensamiento en la composición, partiendo de sus saberes previos, lecturas 
y planes de escritura. Posteriormente, se podía avanzar en las demás fases 
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de la tarea de escritura. Desde esta perspectiva, es necesario tener una 
meta al momento de escribir, asumir la producción como proceso interac-
tivo y comprender las diferencias entre los escritores expertos y novatos 
(Flower y Hayes, 1984). Así, el estudiante tenía la opción de llegar con un 
primer borrador del texto, las instrucciones de la tarea de escritura o una 
idea inicial de sus intereses de redacción. A partir de ahí, se diseñaba un 
esquema o ruta de composición. Un beneficio de este principio es que los 
estudiantes lograban comprender la importancia de la planeación inicial 
y reconocer con mayor propiedad la estructura del tipo de texto. 

López y Prendes (2017) consideran que la tutoría académica ha tomado 
fuerza al interior de las universidades por sus aportes al aprendizaje; ade-
más, con la incorporación de las tecnologías digitales se han posibilitado 
las tutorías virtuales. Así, en el ced, la tutoría académica se consideró un 
encuentro sincrónico para tener una conversación entre el estudiante y 
el tutor desde los procesos de planeación, textualización y revisión de 
los escritos. Para el desarrollo de la tutoría, se reconocía las habilidades, 
saberes previos y experiencias de escritura del estudiante. Para acceder al 
servicio, el estudiante debía solicitar una cita previa, esta quedaba agen-
dada en el entorno personal de estudiante dentro del ced y en el correo 
electrónico institucional. No era necesario tener un texto previamente 
escrito, pero sí un punto de partida, como las pautas de la tarea de escri-
tura o preguntas previas. En esencia, la tutoría se ofrece bajo el principio 
de atender a la singularidad de quien escribe. 

Stueart (2012) afirma que un factor diferenciador de los centros de  
escritura son las tutorías académicas, debido a que las características de las  
aulas de clases no permiten el desarrollo de este tipo de estrategias indi-
viduales. En el ced, las interacciones entre el tutor, el texto y el estudiante 
se consideraban un diálogo entre pares. Desde el inicio de las tutorías se 
creaban las condiciones para que los estudiantes expresaran sus ideas, 
se sintieran motivados a participar y mantuvieran una comunicación ho-
rizontal con el tutor. Así, las partes dialogaban sobre el texto desde una 
postura formativa, reconociendo los aciertos y las dificultades del proce-
so, y brindando herramientas conceptuales y prácticas para superar los 
errores. Entre las estrategias que proponían los tutores para mejorar el 
texto se encontraron: 
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•	Explorar recursos digitales dentro del ced relacionados con la acti-
vidad de escritura. 
•	Desarrollar estrategias de aprendizaje colaborativo (intercambiar 
textos, escritura colaborativa, participación en foro). 
•	Plantear preguntas sobre el texto (¿qué deseas comunicar?, ¿a quién?, 
¿con qué propósito?, entre otras). 
•	Mostrar cómo iniciar el proceso de escritura del texto (esquema, 
lluvia de ideas, lecturas previas, mapas conceptuales). 
•	Brindar pautas de revisión del texto (autoevaluación, coevaluación, 
rubricas de revisión, etc.). 
•	Presentar estrategias de textualización (borradores, relecturas, etc.). 
•	Explicar los componentes textuales (conectores lógicos, estructura de 
la oración, cohesión, coherencia, etc.) y ejemplificar dentro del texto. 
•	Mostrar y ejemplificar cómo se incorporan las referencias y la biblio-
grafía en el texto. 
•	Presentar los elementos formales de la lengua (ortografía, puntuación, 
etc.) y ejemplificar dentro del texto. 

En el principio didáctico de énfasis en la producción de ideas se reconoce 
que el estudiante tiene unos saberes previos, y que es a partir de ahí que 
se configura un engranaje para la generación de ideas, donde en el pro-
ceso se eliminan, actualizan y adquieren concepciones sobre la temática 
y estructuras textuales. La producción de ideas es una dificultad de los 
estudiantes, pero puede ser mejorada con la implementación de estra-
tegias didácticas para la escritura (Herrera, Saltos y Obaco, 2022). Así, 
desde el ced, las estrategias de acompañamiento se iniciaban desde el 
reconocimiento, la búsqueda y la selección de información que apoyara la 
tarea de escritura. Posteriormente, se construía un plan de escritura que 
respondiera a los propósitos formativos del estudiante, para dar paso a  
la redacción y seguimiento a la construcción de ideas. Finalmente, se 
cerraba con la revisión del texto, manteniendo la lógica de la generación 
de ideas. En la tabla 3.2, se ejemplifica una actividad centrada en la pro-
ducción de ideas para la escritura de una crónica. 

Los investigadores educativos se han preocupado por indagar sobre 
estrategias de aprendizaje para la generación de ideas debido a su impor-
tancia para lograr procesos de innovación y pensamiento creativo (Juárez,  
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TABLA 3.2  EJEMPLO DE ACTIVIDAD DE PRODUCCIÓN DE IDEAS, TALLER SOBRE ESCRITURA  
DE CRÓNICA

¿Cuál es el 
objetivo de la 

crónica?

Establecer una finalidad permitirá definir un tipo de redacción, ya sea 
con predominancia de la narrativa, la descripción o la argumentación, 
como formas habituales de este género.

¿Sobre qué tema 
tratará la crónica?

Seleccionar el tema es una tarea creativa y sentida en la medida 
en que la crónica nos permite expresar una interpretación singular 
sobre un hecho, dando amplias posibilidades al carácter inventivo del 
lenguaje.

Conocimiento 
sobre el tema

Revisar el tipo de conocimiento que se tiene sobre el tema, las 
fuentes de información y las experiencias personales sobre el tema, 
previas o actuales, de modo que podamos establecer una relación 
entre el papel del escritor (definir si se escribe en primera persona, 
por ejemplo), determinar un eje, la forma de presentación de 
información y el punto de vista que se quiere adoptar.

El formato y la 
estructura del 

texto

Es importante estudiar el estilo. Si bien la crónica es un texto directo 
y sencillo, se reconocen algunas técnicas y estrategias de utilidad 
en la escritura de este tipo de textos, por ejemplo para definir una 
estructura.

Actividad 5
Sugerencia para la planeación de la crónica. Momento para comprobar las posibilidades 
de escritura de nuestra crónica, para ello, analicemos algunos elementos antes de 
iniciar el proceso; este análisis puede ordenarse utilizando un organizador gráfico, 
como un esquema, mapa conceptual, entre otros.

Lombardero y Hernández, 2021). Los procesos de pensamiento para la 
generación de ideas están relacionados con las experiencias previas del 
estudiante, donde confluyen los sentimientos, las emociones y los sa-
beres. Por ello, al momento de iniciar la producción se entremezclan 
esas experiencias con la realidad espacial y temporal del usuario, para 
el cumplimiento de la tarea de escritura. Además, esta situación genera 
reflexiones que llevan al estudiante a activar procesos de pensamiento, 
como el recordar, crear, proyectar, observar, imaginar o confrontar desde 
la lectura del entorno, que se van a ver reflejados en el texto. 

Formación en la autonomía 

El formar en la autonomía parte de las motivaciones personales de los es-
tudiantes o por sus intereses académicos (Padilla, Portilla y Torres, 2020). 
Lo anterior está asociado a los aprendizajes que se logran dentro y fuera 
la institución educativa. Por ello, aunque desde el ced se reconoce que 
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los estudiantes desarrollan aprendizajes en cualquier lugar, el principio 
de la formación en la autonomía se centra en los espacios universitarios, 
para el fortalecimiento de las competencias escriturales. Además, con las 
posibilidades ofrecidas por las tecnologías digitales las posibilidades del 
aprendizaje autónomo se han diversificado (Cabrales y Díaz, 2017). Así, 
asumiendo el principio de la autonomía y autogestión del aprendizaje, el 
principio se materializa en los talleres y la biblioteca de recursos digita-
les. La virtualización de estrategias fue una alternativa para orientar el 
proceso de autorregulación en los talleres de escritura académica, cuyo 
uso estuvo determinado por la decisión deliberada de los estudiantes, no 
por requisitos de secuencialidad determinados previamente mediante  
la programación de la plataforma del ced. De las veinte estrategias de 
autorregulación presentadas, ellos decidieron utilizar la mitad en cinco 
de los siete talleres implementados (Chaverra–Fernández y Calle–Álvarez, 
2020). En cuanto a la biblioteca de recursos, se concibió como un conjunto 

FIGURA 3.4  CONTENIDOS DISEÑADOS O SELECCIONADOS PARA LA BIBLIOTECA DEL ced

• Foro de discusión
• Comentario crítico
• �Elaborando conclusiones
• �Exámenes escritos
• �Articulación de ideas en  

la estructura de párrafos

• �Uso de mapa conceptual  
en la escritura

• �Coherencia y cohesión
• �Revisión de literatura académica

• �Sistema de Bibliotecas UdeA
• �Biblioteca Nacional de Colombia
• �Biblioteca Cervantes
• �Biblioteca Digital Hispánica
• �Biblioteca Digital Mundial

• �Canva
• �Xmind
• �Plagium
• �Zotero
• �Corrector en línea

Guías de 
autorrevisión

Videos 
tutoriales

Bibliotecas 
digitales

Herramientas 
web creación / 

edición



78    Centros y programas de escritura: estrategias y modelos

de contenidos, ofrecidos como fuente de consulta, cuyo uso se constituyó 
en un medio para contribuir a escribir cada vez mejor y los convocaba a 
evaluar su utilidad y pertinencia, generando un indicador asociado a re-
laciones entre los recursos empleados y las posibilidades de apropiación 
de la tarea de escritura. El diseño de la biblioteca de recursos digitales lo 
integraron cuatro grupos de contenidos, como se identifica en la figura 3.4.

Los recursos de la biblioteca digital les permitían a los estudiantes 
resolver interrogantes sobre la escritura como si estuvieran recibiendo 
una tutoría, lo que superó el énfasis informativo; además favoreció su 
uso en las actividades de enseñanza de las disciplinas por parte de los 
profesores. Como afirma Calle–Arango (2020), los centros de escritura 
se preocupan por incorporar a los profesores a sus servicios por medio 
de diferentes estrategias, entre ellas, el acceso a recursos para apoyar la 
alfabetización académica. 

Las bibliotecas virtuales tienen la ventaja de ser consultadas en cual-
quier momento y desde cualquier lugar, lo cual facilita la búsqueda de 
diversas fuentes de información por parte de los usuarios (Del Valle y 
Fatuly, 2019), proceso especialmente relevante durante la escritura acadé-
mica. Desde el ced, fueron seleccionadas cinco bibliotecas digitales que 
brindan herramientas para la escritura académica, ya sea porque tienen 
información que aporta a los saberes de las disciplinas, como el Sistema 
de Bibliotecas de la Universidad de Antioquia, o recursos básicos para la 
producción de textos, como la Biblioteca Cervantes. A partir de la breve 
descripción y los enlaces ofrecidos, el estudiante puede ingresar, des-
de una ventana emergente, a estas fuentes de consulta incluso de forma 
simultánea sin salirse de la plataforma propia del ced. Cevallos, Díaz y 
Barros (2019) y Del Valle y Fatuly (2019) consideran que, con la digitali-
zación de la información, las bibliotecas virtuales cobran mayor relevan- 
cia porque le permiten al usuario el acceso a la información, apoyando su 
proceso de aprendizaje. 

El último grupo de contenidos incorporados al ced fueron selecciona-
dos de los recursos que ofrece la web, bajo el criterio de ser herramien-
tas que contribuyan con la creación o la edición de textos, de tal forma 
que ofrezcan al estudiante la posibilidad de aprendizaje autónomo. Es así 
como el énfasis en la descripción de estos recursos muestra las posibilida-
des de uso para apoyar el proceso de composición en sus diferentes fases, 
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FIGURA 3.5  VISUALIZACIÓN DE LA ESTRATEGIA. ANÁLISIS DE CASO EN LA GUÍA  
DE PARTICIPACIÓN EN FOROS DE DISCUSIÓN 

4.  ¿Cómo participan los estudiantes en foros de discusión?

Revisar la estructura y redacción de los siguientes ejemplos, contribuye a analizar 
cómo ha sido usado el foro de discusión para distintos fines. Ellos te pueden dar 
ideas para tu propia participación en foros.

Ejemplo 1
Participación de estudiantes de ingeniería civil en temas relacionados con física 
general.
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Ahora bien, parece como si a Newton se le hubiese escapado 
considerar estos sistemas o su ley del movimiento F=ma estuviese 
incompleta. Estimo que debe agregarse algún término tal que no 
debamos inventar una “fuerza ficticia”, sino poder independizarla 

del “tipo” de sistema de referencia inercial o no inercial. Tal 
vez esto sea una conjetura que complica las cosas o un nuevo 

paradigma aún no resuelto… Si leyera un poco más acerca de la 
relatividad de Einstein, ¿podría tener una respuesta?

En el caso del caminante, me equivoqué, porque si bien la fuerza 
de rozamiento es hacia adelante, el desplazamiento del pie es 

hacia atrás…

¿Siempre que existe una onda estacionaria hay nodos y 
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antinodos? Gracias.
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Sería bueno que cada uno subiera una fotografía para saber con 
quién estamos hablando… ¿No les parece?
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Tres personas entran en un bar…).
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no el manejo instrumental de la herramienta o aplicación en sí misma. Un 
corrector en línea, por ejemplo, se propone como herramienta para iden-
tificar errores básicos de tipo ortográficos, de gramática y estilo; brinda 
información general sobre los errores identificados, lo que hace que sea 
de utilidad para fortalecer la autonomía en el estudio de estos componen-
tes del proceso de escritura. Valverde (2018) enuncia que las tecnologías 
digitales favorecen el desarrollo de múltiples funciones cognitivas y téc-
nicas para la cualificación de la escritura académica en los estudiantes. 
Para Solar, Muñoz y Puen (2017), la cultura informacional ha favorecido 
que los estudiantes universitarios accedan a recursos digitales para el 
autoaprendizaje que se adapten a sus ritmos, gustos y necesidades; desde 
esta perspectiva, está propuesto el contenido de la biblioteca. A modo 
de ejemplo, las guías de autorrevisión fueron diseñadas para atender las 
dudas más recurrentes que surgen durante la producción textual y ofrecer 
alternativas para su solución a partir de estrategias didácticas de acom-
pañamiento; en esencia, fueron propuestas como recurso de mediación  
entre el aprendizaje y el estudiante (Orozco y Díaz, 2018). Su integra- 
ción a la plataforma digital se originaba desde un formato pdf con algunos 
elementos interactivos y opción de descarga para utilizar sin conexión a 
internet. Atendiendo los lineamientos de Zapata–Ros (2018), un entorno 
de aprendizaje inteligente proporciona los recursos de aprendizaje en 
el momento, en el lugar y de la forma adecuada al estudiante (véase la 
figura 3.5). 

Aprendizaje colaborativo 

Los talleres virtuales de escritura se diseñaron sobre tipologías textuales 
y habilidades de escritura, bajo el principio didáctico de aprender con 
otros. Durante el periodo de pilotaje del ced se ofrecieron talleres sobre 
el ensayo, el resumen, la reseña crítica, el artículo de opinión, la ponencia, 
la crónica y el póster. Inicialmente, desde el ced se realizaba una convo-
catoria abierta para los estudiantes de las tres sedes, y voluntariamente se 
inscribían. El número máximo de estudiantes que se admitían por taller 
era de 15, sin importar el programa académico que cursaran. En los talleres 
prevalecía el aprendizaje colaborativo, donde los estudiantes intercambia-
ban ideas con otros de cualquiera de las sedes focalizadas. Por ejemplo, 
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compartían los textos para la lectura comentada de un par, publicaban y 
discutían ideas por medio de foros, había encuentros sincrónicos para 
dialogar sobre la escritura de una tipología textual y producían de ma-
nera colaborativa un texto. Paiz (2018) afirma que, desde los postulados 
del aprendizaje colaborativo, un ced puede responder a las diferencias 
socioculturales y educativas de los estudiantes. 

El aprendizaje colaborativo implicó una comprensión conjunta de la ta-
rea de escritura, reconociendo que los aportes individuales repercutían en 
la perspectiva de los demás. Además, la incorporación de las tecnologías 
digitales en la educación ha potencializado el aprendizaje colaborativo y 
la producción de textos colaborativos (Ferrari y Bassa, 2017). Al comienzo 
de los talleres se tenía dificultades para que los estudiantes expusieran  
o publicaran sus ideas, por lo que el tutor debía generar situaciones co- 
municativas que motivaran la participación. Cuando el estudiante recono-
cía que sus aportes ayudaban a otros compañeros se generaba seguridad 
para continuar comentando, al tiempo que valoraba las realimentaciones 
a sus trabajos. Por ello, en el aprendizaje colaborativo el estudiante asume 
una responsabilidad en el tratamiento y publicación de la información, 
debido a sus implicaciones para el aprendizaje propio y de los otros. 

En la aplicación de este principio subyace el interés en promover la lec-
tura, el diálogo y la revisión entre pares como parte del proceso de com-
posición escrita, tradicionalmente asumida como una actividad solitaria. 
En razón de ello, no resultaba necesario tener un texto escrito previo para  
participar en actividades de intercambio. Desde los diálogos iniciales  
era posible generar lluvia de ideas y propuestas de temas de interés co-
mún, clarificar dudas sobre las estructuras textuales y el público objetivo 
o destinatario de los textos a producir (véase la figura 3.6). El intercam- 
bio de borradores de los textos para la lectura comentada se convertía en 
tema de discusión durante los encuentros sincrónicos o las tutorías virtua-
les, lo que permitía a los estudiantes/lectores aportar acciones de mejora 
a las producciones de los estudiantes/autores, y así fortalecer habilidades 
para ser revisor de los textos tanto propios como de otros. Al respecto, 
Jara (2021) afirma que el aprendizaje colaborativo implica el desarrollo 
de habilidades personales como fundamento para la socialización de los 
saberes. 
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FIGURA 3.6  VISUALIZACIÓN DE UNA ESTRATEGIA DE PLANEACIÓN/EDICIÓN EN EL TALLER 
SOBRE ESCRITURA DE CRÓNICAS 

Actividad 3
Construyamos colectivamente una lluvia de ideas sobre las características de la crónica, 
algunas razones para escribir este tipo de textos y algunas estrategias que podemos 
utilizar para la escritura de una crónica.

1	 �
2	 �
3	 �
4	 �
5	 �
6	 �
7	 �
8	 �
9	 �
10	 �

Lluvia de ideas

Guardar Exportar en PDF Exportar Word

El aprendizaje colaborativo tiene bases teóricas de la psicología cognitiva 
y el socioconstructivismo (Compte y Del Campo, 2019). Así, confluyen 
procesos de pensamientos durante la interacción social, en el marco de 
los procesos de enseñanza y aprendizaje. Lo anterior permite que a partir 
de una situación comunicativa situada se generen movilizaciones de los 
saberes previos, para lograr transformaciones o avances en la tarea de 
escritura. En esta dinámica el estudiante construye sus saberes a partir  
de la interacción y colaboración activa con sus pares, al tiempo que forta-
lece sus habilidades sociales, comunicativas y cognitivas. Sin embargo, era 
necesario mantener una dependencia positiva, es decir, que el estudiante 
aprendiera a valorar los aportes de los demás para su propio trabajo, sin 
llegar al punto de depender completamente de las opiniones de otros.  
En el uso de las tecnologías digitales para el aprendizaje colaborativo desde  
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el ced, los recursos actuaron como mediadores en la tarea de escritura. 
Además, se favorecieron el aprendizaje activo y centrado en los estu-
diantes (Guerra, Rodríguez y Artiles, 2019). También, actuaron como un  
repositorio del histórico de las discusiones y revisiones sobre los textos,  
ya fueran individuales o grupales, lo que permitía al estudiante volver 
sobre las razones de las mejoras aplicadas al texto. El desarrollo del apren-
dizaje colaborativo se genera a partir de grupos diversos, del logro de  
objetivos comunes y del diálogo, desde una perspectiva humanista (Vargas,  
Yana, Pérez, Chura y Alanoca, 2020). 

Por ello, al momento de integrar el aprendizaje colaborativo a las es-
trategias de acompañamiento propuestas desde el ced, se consideró: el 
número de estudiantes que podían participar según la estrategia, los re-
cursos digitales mediadores en la colaboración, las situaciones comuni- 
cativas que permitieran la discusión entre los participantes sobre la tarea 
de escritura, la exposición a los estudiantes de las metas conjuntas duran-
te el acompañamiento por parte del tutor, la orientación del tutor de las 
acciones de los estudiantes, las actividades de cierre y conclusiones, el  
seguimiento individual y grupal de los desempeños de los estudiantes. 
Así, el aprendizaje colaborativo, como principio didáctico del ced, aportó 
al diseño de situaciones de acompañamiento de la escritura académica 
en los estudiantes. 

El error como oportunidad para el aprendizaje 

Igualmente, se identificó el error como oportunidad para el aprendizaje, 
teniendo presente que lo importante es la producción, no enfatizar en 
el ejercicio de una corrección gramatical del texto. Por esta razón, se 
formaba a los tutores en las estrategias didácticas de hacer este tipo de 
correcciones, en las que se buscaba inicialmente que el estudiante las 
identificara o señalara aquellas que eran constantes a lo largo del texto. 
Cuando un estudiante se hacía consciente de sus errores tenía mayores 
posibilidades de no repetirlo en sus próximos escritos y corregirlo en  
los textos de sus compañeros. Además, cuando los tutores informaban 
que identificaban algún error frecuente entre los estudiantes estos se 
analizaban y se incorporaban como algún recurso a la biblioteca. 



84    Centros y programas de escritura: estrategias y modelos

Teniendo en cuenta lo anterior, la formación del tutor se desarrollaba 
por expertos sobre la enseñanza y el aprendizaje de la escritura. Para 
ello, se determinaron inicialmente las temáticas de estrategias de acom-
pañamiento a la escritura, la tutoría académica entre pares y el proceso 
de escritura. Posteriormente, desde las experiencias de los tutores en el 
proceso de desarrollo de las tutorías, estos llevaban casos a los encuentros 
de tutores y eran discutidos y analizados por el equipo, siempre con acom-
pañamiento de los expertos. Desde el ced se reconocía que era importante 
que los tutores reconocieran y aplicaran los principios didácticos en sus 
procesos de acompañamiento de la escritura, debido a sus implicaciones 
en la identidad del ced en la institución y por sus impactos en la calidad 
escritural de los estudiantes. 

El error como oportunidad del aprendizaje supera la idea de memorizar 
respuestas para luego replicarlas. Además, desde la gestión y compren-
sión del error se generan aprendizajes duraderos (Álvarez, 2019). En el 
ced se promovía que el estudiante aprendiera a reconocer sus errores 
en los escritos propios, inicialmente, desde los errores en la producción 
de ideas, para posteriormente desarrollar la comprensión de errores del 
nivel gramatical. Situación que era un reto para los tutores, porque los 
estudiantes tenían una preocupación mayor por la escritura correcta de 
las palabras. Así, se consideraba la importancia de revisar las propias ideas 
desde las estructuras iniciales, la construcción de esquemas metales y el 
uso de plantillas para la distribución de la información. 

La evidencia del error en las actividades académicas desde la sanción 
genera estrés en los estudiantes (Fernández, 2019). Sin embargo, cuando 
un estudiante tiene la capacidad de corregir sus propios errores mejora la 
motivación sobre la tarea de escritura, además, desarrollará habilidades 
para acompañar procesos de revisión de los escritos de otros (véase la 
figura 3.7). Así, la relación entre identificación del error y la motivación 
se produce debido a la satisfacción personal de comprensión de las debi-
lidades para construir estrategias personales de mejoramiento. Por ello, 
el tutor tenía la responsabilidad no solamente de identificar errores en la 
producción de las ideas de los estudiantes sino también de guiar la lec-
tura comprensiva del estudiante sobre su propio texto para que lograra 
identificar el error y, posteriormente, cuestionarse sobre las razones de 
ello; además de tener presente que no se debía juzgar al estudiante por 
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el error, debido a que un juicio podría generar una reacción diferente a 
lo que se esperaba. 

Al respecto, los errores no necesariamente se podrían considerar res-
puestas o acciones equivocadas, debido a que, en el proceso de escri- 
tura, estos pueden ser productos de experiencias previas o modelos  
construidos que no corresponden a los estándares validados; adicional-
mente, son parte del proceso de construcción. Por ello, en el proceso  
formativo es importante motivar al estudiante a identificar el error,  

FIGURA 3.7  ESTRATEGIA DE DECONSTRUCCIÓN DE TEXTO MODELO UTILIZADA EN LA GUÍA 
REVISIÓN DE PÁRRAFOS  

El párrafo desarrolla la idea según la cual se presenta una paradoja frente a cómo 
entendemos el error; inicialmente con ideas generales que se van profundizando con el 
apoyo en referencias y un método de análisis de información que finalmente permiten 
concluir frente a la idea principal.

Esta idea no es nueva. Paradójicamente, vivimos en una 
cultura que desprecia el error y al mismo tiempo insiste 
en que es fundamental en nuestras vidas. Reconocemos 
esa relevancia ya en la manera en que hablamos de 
nosotros mismos; por eso cuando cometemos errores 
nos encogemos de hombros y decimos que somos 
humanos —igual que en las expresiones proverbiales 
“lento como una tortuga” o “astuto como una serpiente”, 
nuestra especie es sinónimo de meter la pata—. Esta 
propensión innata a errar es reconocida en casi todas 
las descripciones religiosas, filosóficas y científicas 
de la personalidad. Tampoco son los errores en estas 
descripciones, simplemente rasgos superficiales o 
rarezas pasajeras, como el hipo, las uñas o el déjà vu. Mil 
doscientos años antes de que René Descartes escribiera 
su famoso “pienso, luego existo”, el filósofo y teólogo 
(y finalmente santo) Agustín escribió “fallor ergo sum”: 
yerro, luego existo. En esta formulación la capacidad de 
entender mal las cosas no solamente forma parte del 
hecho de estar vivo sino que en cierto modo es prueba 
de ello. Para Agustín como para Franklin, equivocarnos 
no es solo lo que hacemos. En cierto sentido profundo, 
es lo que somos. Fuente: Schulz, K. (2015). En defensa 
del error: un ensayo sobre el arte de equivocarse. 
Siruela. https://www.siruela.com/archivos/fragmentos/
EnDefensaDelError.pdf
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asegurando la autoestima por el logro (Macho–González, Bastida, Ruiz 
y Muniz, 2021). En las estrategias de tutoría académica, talleres virtuales 
de escritura y biblioteca de recursos digitales se explicitó que el error 
estaba permitido. Esto permitía al estudiante entender que sus errores no 
eran un asunto de vergüenza o temores, por el contrario, su materializa- 
ción ayudaba aprender de ellos para evitar replicarlos en otras actividades 
de escritura. Desde esta perspectiva se comprende que el error es una 
oportunidad para el aprendizaje, y más que cuestionarlos o esconderlos, 
es reconocer cómo gestionarlos desde los servicios del ced. Además, esta 
situación generaba una dinámica de confianza entre el estudiante y el 
tutor, favoreciendo el intercambio de ideas sobre el proceso de escritura. 
El error es una oportunidad para estimular y generar aprendizajes sobre 
el proceso de producción de un texto académico. 

Usabilidad de las tecnologías digitales 

Los servicios del ced debían hacer uso del potencial de las tecnologías 
digitales para el aprendizaje de la escritura. Los videos tutoriales estaban 
propuestos como recursos audiovisuales diseñados con fines educativos 
para ofrecer al estudiante una asesoría alterna a los encuentros sincró-
nicos previstos mediante tutorías individuales y talleres grupales. Es así 
como a través del soporte audiovisual se propone una estructura general 
constituida por ideas de apertura, conceptualización, desarrollo didáctico 
y recomendación de información complementaria. En la literatura, los 
videotutoriales se estudian como recursos didácticos pertinentes para 
complementar otros métodos y medios de enseñanza, además de apoyar 
la construcción de los conocimientos en los estudiantes (Mackey y Ho, 
2008). Otras formas de materializar el potencial de las tecnologías digita-
les eran las plantillas de escritura desde donde el estudiante podía escribir 
el borrador del texto y, posteriormente, descargar en un formato editable 
para revisarlo y mejorarlo. Sin embargo, el mayor potencial se daba con  
los encuentros sincrónicos, donde los estudiantes de las diferentes regio-
nes y el tutor podían interactuar en tiempo real. 

El ced debía permitir la usabilidad de los recursos, es decir, que los 
usuarios comprendan las lógicas de navegación y que estas permitan el 
aprendizaje. En el diseño del ced se determinó que desde la barra de  
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navegación los usuarios encontrarían las rutas para acceder a los servicios 
de manera general y, al ingresar al espacio de estos, estarían las opcio-
nes. Por ejemplo, en la barra se encontraban los talleres, pero para ver 
sus especificaciones era necesario ir al enlace respectivo. Además, para  
favorecer la usabilidad se diseñaron tarjetas digitales (e–card) que guiaban 
a los usuarios por medio de un servicio específico. 

La usabilidad es una característica que aporta a la calidad del entorno 
virtual (Cocunubo–Suárez, Parra–Valencia y Otálora–Luna, 2018). Desde 
la parte técnica de la usabilidad se diseñó una interfaz gráfica que res- 
pondiera a lógicas visuales, que fueran motivantes y agradables al usua- 
rio, al tiempo que favoreciera la navegación en el entorno virtual y la  
recuperación de la información. Esto permitía a los usuarios ingresar  
a los recursos, identificar rutas de recuperación de la información y acce-
der a las estrategias de acompañamiento. Como se puede reconocer en la  
figura 3.8, los usuarios realizaban un máximo de tres interacciones con  
la interfaz para ingresar a los recursos que requerían, lo que generaba 
rutas de navegación ágiles en la exploración y recuperación de la informa-
ción. Sin embargo, este es un aspecto que es necesario revisar por parte del 
equipo de ced con frecuencia, para reconocer cuáles recursos son pocos 
explorados e identificar posibles debilidades en el diseño de la interfaz. 

Con respecto al diseño visual de los recursos se esperaba que estos 
tuvieran una estructura gráfica armónica en función del mensaje que se 

FIGURA 3.8  FLUJO DE USUARIOS ced DEL 20 DE AGOSTO AL 20 DE SEPTIEMBRE DE 2020
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pretendía transmitir, el cual favoreciera los procesos cognitivos de recor-
dar, memorizar y evocar la información. En este aspecto se contaba con 
un equipo de tutores que pensaba los recursos, un equipo de diseño que 
los construía y unos expertos que los validaban. Siempre era importante 
considerar que lo determinante de los recursos era el objetivo de apren-
dizaje, por lo tanto, el diseño estaba en función del mismo. Por ejemplo, 
para precisar rutas de producción de los textos, para listar características 
de los servicios o para guiar la mirada de los usuarios sobre aspectos cla-
ves en la escritura. La figura 3.9 ejemplifica elementos de diseño visual 

FIGURA 3.9  EJEMPLO DE DISEÑO VISUAL DEL ced–TALLERES

La invitación a escribir la viviremos a través del siguiente proceso

Las mejores ponencias podrán ser parte de nuestra sección de publicaciones o servir 
como ejemplo de producción académica para otros estudiantes, si el autor así lo quiere.

¡Bienvenidos!

Indagación Conceptualización Reto de 
producción

Publicación y 
proyección

Contenido del taller   Expandir todo

Indagación

Conceptualización

Publicación y proyección

Valoración del servicio

Reto de producción
2 Cuestionarios  
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donde se reconoce el uso de íconos por categorías y la activación de recur- 
sos según la elección de los usuarios. 

La usabilidad también estaba determinada por las posibilidades de apli-
cación de los recursos para la evaluación, exploración y cumplimiento de 
la tarea de escritura. Es decir, estaban configurados para que favorecieran 
el entrenamiento y aprendizaje de la escritura académica. Así, los recursos 
permitían que el estudiante desde la evaluación del propio texto realizara 
un diagnóstico sobre su escritura, confrontara fuentes de información, 
estructura un plan de escritura personal, entre otros. Además, algunos de 
los recursos se podían descargar para ser utilizados por los usuarios en el 
momento que requerían para apoyar los procesos de escritura. En general, 
las posibilidades técnicas del ced se pensaban en función del aprendizaje 
del estudiante, el apoyo a la gestión de los tutores y al seguimiento para 
la toma de decisiones sobre el funcionamiento del ced. 

CONCLUSIONES 

Antioquia es un departamento heterogéneo. Al ced llegaron estudiantes y 
profesores con diversas características culturales, sociales, cognitivas y de 
aprendizaje, y de alguna manera las herramientas, estrategias y metodolo-
gías que se ofrecían debían estar en capacidad de responder a estas diver-
sidades, aunque fuera de modo parcial. El diseñar e implementar un ced 
que responda a múltiples características de los estudiantes en atención a 
su entorno sociocultural, al campo de estudio del programa académico en 
el que se encuentran matriculados, a los retos que la competencia cien-
tífica y escritural le exige a la formación académica universitaria, genera 
exigencias de distinta naturaleza. Los principios didácticos bajo los cuales 
fue orientada la propuesta del ced atienden a uno de estos retos.

El ced transciende el enfoque remedial de la formación de la escritura 
para reivindicar la formación humana, profesional y científica en el campo 
de la educación superior. Además, enfatiza en la dimensión formativa, 
en tanto pretende generar oportunidades para adquirir las competencias 
propias de la escritura académica en el caso de los estudiantes, o fortale-
cerlas en el caso de los profesores. Así, los principios de producción de 
ideas, aprendizaje autónomo y colaborativo, comprensión del error, comu-
nicación horizontal y usabilidad, permiten crear un factor diferenciador 
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del ced frente a otras estrategias similares dentro de la Universidad de 
Antioquia, favoreciendo el acceso y uso de los servicios por parte de la 
comunidad universitaria. 

En este sentido, se prevé una contribución al mejoramiento de la ca-
pacidad institucional para la permanencia de los estudiantes. Entre los 
problemas que provocan la deserción escolar en la universidad están  
las dificultades en la producción y comprensión de textos académicos por 
parte de los estudiantes. Un ced busca otorgar herramientas didácticas 
para afrontar esta situación, por ello, los recursos de la biblioteca digi-
tal están pensados para que el estudiante, de acuerdo con sus ritmos de 
aprendizaje y de manera autónoma y crítica, construya sus propias rutas 
de aprendizaje que considere le aportan para incorporarse en los discur- 
sos de las disciplinas en su formación profesional. 

El uso de los servicios del ced en el fortalecimiento de las prácticas y 
procesos de escritura académica conlleva en sí mismo la posibilidad de 
incrementar paralelamente la capacidad para la adquisición de habilidades 
requeridas para la interacción en plataformas digitales desde la autonomía 
y autogestión del conocimiento, favoreciendo con ello a la construcción, 
participación e interacción en comunidades virtuales de aprendizaje y de 
práctica, donde se discuten saberes disciplinares y científicos, y confluyen 
la aplicación de habilidades cognitivas, comunicativas y digitales. 
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