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RESUMEN

El objetivo del presente articulo, producto de una investigacién en
curso, es analizar las consignas escritas utilizadas bajo la modalidad
B-Learning, en una materia de primer semestre, y las exigencias cogni-
tivas que suponen para los estudiantes con base en la propuesta tedrica
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de Biggs. El estudio se viene desarrollando en la Universidad Auto6-
noma de Occidente, Santiago de Cali, Colombia, con una muestra de
treinta y nueve (39) consignas escritas de la asignatura Expresion Oral
y Escrita (en adelante EOYE), la cual se imparte a estudiantes de pri-
mer semestre de las facultades de Ingenieria, Ciencias Econémicas y
Ciencias Administrativas, Comunicacién y Ciencias Sociales y Ciencias
Bdsicas. Los resultados parciales manifiestan la necesidad de apoyar la
reflexién entre los profesores, alrededor de las consignas escritas en fa-
vor del desarrollo de un aprendizaje significativo y profundo, y la esti-
mulacién de operaciones cognitivas de mayor profundidad de acuerdo
con la taxonomia SOLO.

Palabras clave: tarea escolar, aprendizaje, reflexion.

ABSTRACT

The objective of this research paper is to analyze the written tasks
used on the B-Learning modality in a first year course and the cognitive
demands that they pose for students based on the Biggs theoretical
proposal. The study is being developed at la Universidad Auténoma
de Occidente, Santiago de Cali, Colombia, with a sample of thirty-
nine (39) tasks of the subject of Oral and Written Expression (EOYE),
which is taught at the faculties of Engineering, Economic Sciences and
Administrative Sciences, Communication and Social Sciences and
Basic Sciences, to first semester students The partial results show the
need to support reflective practice among teachers, especially around
the written tasks that foster the development of meaningful and deep
learning and the stimulation of cognitive operations according to the
taxonomy SOLO.

Keywords: Task, Learning, Reflection.

INTRODUCCION

Todo proceso educativo compromete la realizacién de tareas, ya sea
bajo el acompafiamiento del profesor en el escenario de clase o como
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parte de un trabajo auténomo externo. Su desarrollo se consigue
gracias a la comprensién que realiza el estudiante de las tareas que
el profesor gestiona en el aula en funcién del aprendizaje (Diaz
Bordenave, 1982) y la transformaciéon de la cogniciéon (Altet,
1994; Doyle, 1995). En consecuencia, una actividad bien elabora-
da contribuye en gran medida a que los estudiantes comprendan
qué se les pide y transformen sus conocimientos mediante textos
enmarcados en géneros discursivos académicos (Martin, 2000). En
este punto cabe acotar que se entiende por géneros discursivos a
las formas lingtifsticas estereotipadas que se configuran en estructu-
ras textuales en el marco de interacciones socioculturales (Castell,
1994; Bassols, 1997).

Diversos autores han indagado alrededor de las actividades aca-
démicas y su incidencia en la calidad de las tareas escolares. En tra-
bajos efectuados en Estados Unidos, Francia y Espafia, las «tareas»
(nombre con que se conoce a la actividad que el estudiante debe
elaborar), inciden tanto en las representaciones que los estudiantes
se hacen de lo que piden los profesores, como en la pertinencia de
los textos escritos y los aprendizajes derivados del proceso (Flower,
1990; Nelson, 1990; Spivey, 1990 y 1997; Altet, 1994; Monereo, 2000;
Miras, Solé y Castells, 2000; Chen, 2009). Otros autores de la escuela
argentina, focalizan sus abordajes teéricos en torno a las «consig-
nas», nominacion de las estructuras textuales de funcién instruc-
cional-directiva que orientan las acciones del estudiante (Anijovich,
2004, 2012, 2014; Véazquez, 2007, 2015; Camelo, 2010; Natale, 2013;
Dambrosio, 2016); asi como sus operaciones mentales durante la
realizacién de una tarea (Riestra, 2004; 2008).

Considerando lo anterior, en este articulo se pretenden analizar
las consignas escritas elaboradas en un curso universitario de len-
guaje de primer semestre, bajo la modalidad de B-Learning, con la
finalidad de evidenciar la calidad del aprendizaje y las exigencias
cognitivas desde la taxonomia SOLO (Biggs, 2004). Ademads, se
busca contribuir con informacién que apoye la reflexién del pro-
fesor durante el disefio de las actividades académicas en favor del
aprendizaje de los estudiantes.
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LA CONSIGNA COMO CATALIZADOR
DE LA COGNICION

Siguiendo a Riestra (2004, 2008), las consignas escritas son enuncia-
dos instruccionales, disefiados por el profesor, cuyo objetivo se orienta
tanto a incentivar y reforzar procesos mentales para la realizacién de
textos especificos, como a apoyar el desarrollo de la autonomia (Anijo-
vich, 2004). En este marco, la consigna se constituye en un instrumento
contractual que vehicula lo que el estudiante piensa hacia los esfuerzos
cognitivos que propicien un aprendizaje significativo y profundo. Asi
mismo, se les puede considerar como herramientas didacticas que pro-
porcionan un marco de referencia compartido, encauzan el comentario
y la correccién (Vazquez, Pelizza, Jacob y Rosales, 2006).

En relacién con lo anterior, las consignas escritas se integran en el
complejo entramado de acciones y saberes del profesor, justificadas
por el sistema de pensamiento que sustenta su practica pedagogica.
Es decir, las elecciones y recortes epistémicos disciplinares que efec-
tda; el modo en que vincula lo tedrico y lo prdctico y negocia sentidos;
y las formas particulares de orientar su praxis hacia la construccién
de conocimiento por parte del estudiante, develan la configuracién
diddctica que guia sus formas de ensefiar y sus concepciones sobre
el aprender (Littwin, 1997). En suma, todo profesor tiene algutn tipo
de teoria implicita de la ensefianza y la manera en que configura su
trabajo en el aula, y los saberes que suscita en sus estudiantes, lo
manifiestan (Marland, 1997).

CONSIGNA Y PRACTICA REFLEXIVA

Desde esta l6gica, en esta investigacion, las consignas escritas se
asumen como instrumentos de aprendizaje que suponen dos proce-
sos de significacion: en primer lugar exteriorizan, en algtin grado, las
operaciones cognitivas que el profesor quiere propiciar en los es-
tudiantes, mediante las relaciones conceptuales proyectadas en su
discurso instruccional (Moro, 2005; Riestra, 2008); y, en segundo
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lugar, apoyan la objetivaciéon de su pensamiento a través de un
proceso de representacion externo.

En cuanto al primer proceso, los profesores expertos se caracte-
rizan por adoptar una actitud reflexiva constante, interesados por
mejorar su ensefianza y propiciar escenarios de construccién de co-
nocimiento que transiten de un aprendizaje superficial a otro pro-
fundo (Biggs, 2004). En este caso, las consignas escritas favorecen la
reflexién continua del profesor, pues le permiten hacerse preguntas
sobre el discurso educacional que secunda su practica y articula sus
marcos personales con materiales pedagdégicos.

Sobre el segundo proceso, las consignas escritas —como mani-
festaciones concretas del sistema de la lengua— posibilitan que el
profesor fije su atencién sobre su modo de pensar, se pregunte por
sus concepciones sobre los aprendizajes de sus estudiantes y se des-
place hacia un proceso consciente, critico y de analisis. Es decir, que
transite por una dimensién reflexiva, estudiando la pertinencia de
lo que pide con base en los objetivos de aprendizaje proyectados en
la propuesta curricular de una asignatura. En suma, analizar sus
consignas escritas es la oportunidad de una reflexiéon sustentada por
las intenciones de «comprender, aprender e integrar lo sucedido»
(Perrenoud, 2007, p. 31).

Se infiere entonces que el aprendizaje del profesor es el conoci-
miento que consigue a través de la reflexién intencionada sobre la
experiencia, con el fin de comprobar las hipétesis sobrevenidas en la
reflexion (Domingo y Serés, 2014). En este caso, el disefio y andlisis
previo de la consigna, estableciendo qué aprendizajes se quie-
ren lograr y qué orientaciones se brindan; su puesta en escena,
observando las precisiones y las inquietudes sobrevenidas; y la
evaluacion del escenario pedagégico, examinando los aprendi-
zajes conseguidos y los no alcanzados ofrecen la oportunidad de
llevar a cabo una reflexién en la accién (Schon, 1992). Un proceso
constituido por el ciclo «accién, observacién, andlisis, evaluacién
y planificacién, inherente a la practica reflexiva» (Bikandi, 2011,
p- 25).
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APRENDIZAJE SUPERFICIAL Y APRENDIZAJE
PROFUNDO

De acuerdo con Biggs (2004), los aprendizajes superficiales se carac-
terizan por estimular procesos cognitivos de bajo nivel y que no supo-
nen mayores esfuerzos. Aqui el estudiante memoriza la informacién
como hechos aislados, sin conexién con experiencias previas o con el
contexto general. Es decir, cuanto se hace, se enfoca a la retencién de
datos para aprobar, cumplir o elaborar una actividad. Solo se requiere
un nivel bajo de habilidad cognitiva, principalmente orientado a «co-
nocer». Ello explica el rdpido olvido que sobreviene al poco tiempo de
haber efectuado las evaluaciones.

Los aprendizajes profundos, en cambio, se encaminan hacia la esti-
mulacién de operaciones mentales de mayor exigencia, que privilegien
el relacionamiento, el vinculo y la teorizacién frente a la nemotecnia y
la reproduccién. Se impulsa la incorporacién reflexiva de nuevas ideas,
las cuales son integradas al conocimiento previo sobre el tema. Se fa-
vorece la comprensién y su retencién en el largo plazo, de tal modo
que puedan integrarse a la solucién de nuevas situaciones en contextos
diferentes. Actividades como el «andlisis» (comparar, contrastar) y la
«sintesis» (integrar el conocimiento en una nueva dimensién) resultan
constitutivas. En resumen, se promueve la comprensién y la aplicacién
de los aprendizajes.

Como resultado, Biggs (2004, 2011) propone la taxonomia SOLO,
modelo cuyo objetivo es mostrar la necesaria coherencia entre los re-
sultados de aprendizaje de un curso, las estrategias de evaluacién y
las actividades de ensefianza-aprendizaje que se llevan a cabo. A esta
distribucién ordenada la llama «alineamiento constructivo» (construc-
tive alignment). Es de suma importancia que la enseflanza se oriente a
escenarios de aprendizaje que permitan la préctica de lo aprendido, de
manera tal que se vincule lo nuevo con lo asimilado y que forme parte
de su repertorio cognitivo. De este modo, puede aplicar lo aprendido
en nuevas situaciones.

La taxonomia SOLO —acrénimo de Structured of the Observed Lear-
ning Objectives—, posibilita la descripcion cualitativa de la complejidad
en la actuacién de un estudiante cuando logra el dominio de muchas
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tareas. Su autor lo propone como un modelo de las distintas etapas que
componen el desarrollo de aprendizaje, yendo de lo mds superficial
hacia lo mds profundo. La complejidad es clasificada en cinco niveles:
preestructural, uniestructural, multiestructural, relacional y abstracto
ampliado. Esta propuesta de clasificacién de los resultados de apren-
dizaje segin el nivel de complejidad, posibilita la examinacién de los
resultados de aprendizaje en términos de calidad para conocer el nivel
de comprensién alcanzado.

Figura 1. Taxonomia SOLO.

Teorizar
Generalizar
Formular
Hipotesis
Reflexionar
Comparar
Contrastar
Explicar causas
Analizar
Relacionar
Aplicar
Enumerar
Describir
Hacer una lista
Combinar
Hacer algoritmos

Identificar

Realizar un procedimiento sencillo | | I |

PRE-ESTRUCTURAL UNIESTRUCTURAL MULTIESTRUCTURAL RELACIONAL ABSTRACTO AMPLIADO

«— En — «— [l —>

Fuente: Biggs, J. B. (2004). Calidad del aprendizaje universitario.
Madrid, Espafia: Narcea ediciones.

METODO Y MATERIALES
CONTEXTO Y PARTICIPANTES

Para cumplir con el objetivo propuesto, se acopiaron las consignas
escritas dispuestas en la plataforma educativa bajo la modalidad B-Learning
del curso de Expresion Oral y Escrita para estudiantes de primer se-
mestre, entre los meses de enero a mayo del afio 2018. Durante este
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periodo, el departamento de Lenguaje orientd un total de 35 de cursos,
distribuidos en tres asignaturas: Comunicaciéon Oral Escrita con siete
cursos; Taller de Comunicacién Escrita con cinco, y Expresiéon Oral y
Escrita (en adelante EOYE) con 23. La primera se ofrece a estudiantes
de primer semestre de los programas académicos de Comunicacién
Social, Disenio de la Comunicacion Gréfica, Comunicacién Publicita-
ria y Cine y Comunicacién Digital. La segunda se ofrece a estudiantes
de Comunicacién Social de segundo semestre. Y Expresiéon Oral y
Escrita va dirigida a estudiantes de las facultades de Ingenieria,
Ciencias Econémicas y Ciencias Administrativas, Comunicacién y
Ciencias Sociales, y Ciencias Bésicas de los programas de Adminis-
tracion Ambiental, Banca y Finanzas Internacionales, Economia,
Contadurfa Puablica, Administraciéon de Empresas, Administraciéon de
Empresas (en modalidad dual: Mercadeo y Negocios Internacionales),
Disefio Industrial, Ingenieria Industrial, Ingenieria Multimedia, Ingenie-
ria Eléctrica, Ingenieria Electrénica y Telecomunicaciones, Ingenieria
Biomédica, Ingenierfa Mecdnica, Ingenieria Mecatrénica, Ingenieria
Industrial, e Ingenierfa Informadtica.

Como paradigma de investigacion, se asume el interpretativo (Gil,
1994) en que el andlisis de los textos proporciona una comprension de
los significados, de la produccién y reproduccién del mundo, desde
la préctica social del lenguaje (Vasilachis, 2009). El estudio se concen-
tré en la asignatura de EOYE, bajo la modalidad B-Learning, dentro
de una investigacién cualitativa de corte descriptivo-explicativo. La
eleccién de la muestra es de naturaleza no probabilistica de tipo por
conveniencia (D’ancona y Angeles, 1999). Se escogi6 esta asignatu-
ra teniendo en cuenta que los investigadores pertenecen a la misma
unidad académica y se espera que los resultados de la investigacion
permitan la posterior cualificacién docente mediante actividades de
formacion.

Primera etapa: recoleccion. En total, se recolectaron treinta y nueve
(39) consignas escritas en la plataforma a lo largo del periodo semestral
sefialado. Treinta y cinco corresponden con producciones de escritura de
diferentes exigencias textuales, y cuatro pertenecen a actividades de lec-
tura y repaso mediante la marcacién de una respuesta entre varias opcio-
nes o el llenado de espacios en blanco con sintagmas nominales sencillos.
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Segunda etapa: postcodificacion. La informacién se analizé mediante
un proceso de postcodificacion, paralelo al proceso de andlisis (Penalva,
Alaminos, Francés y Santacreu, 2015, p.71). Se estudiaron las estructuras
lingtiisticas desde una perspectiva semdntico-pragmadtica. En esta labor
se emplearon softwares de andlisis cualitativo y cuantitativo, como el
Atlas Ti y el Ant Conc. Se determiné: la funcién de la consigna a partir
del propésito de aprendizaje (Finocchio, 2009); la estructura global ba-
sada en un andlisis de los enunciados lingiiisticos recurrentes; el grado
de encadenamiento de las acciones que componen la consigna y las
exigencias cognitivas segiin la propuesta de la taxonomia SOLO.

Como se indic6, la muestra seleccionada corresponde con las con-
signas escritas de la asignatura de EOYE, bajo la modalidad B-Learning.
Esta asignatura tiene como objetivo el reconocimiento de la lectura y
la escritura como escenarios para la construccién de conocimiento, la
exploracion de la identidad lectora y escritora, y la participacién en la
vida ciudadana.

Desde su estructura curricular, el programa del curso se organiza
sobre tres ejes temdticos transversales que viabilizan el desarrollo de
las cuatro habilidades bésicas: leer, escuchar, hablar y escribir. En el eje
temadtico uno, se aborda la identificacién de las posturas de los autores
con especial énfasis y se efecttia un trabajo de ensefianza que permita al
estudiante construir la propia, a través de géneros discursivos, como la
resefia critica o el articulo de opinién. En el segundo, la lectura y la es-
critura apuntan a la identificacién de la estructura semantica global y te-
matica de los textos. En esa linea, el parafraseo, el resumen y los sistemas
de representacion visual de conocimiento, gozan de especial prdctica y
trabajo. Y en el eje tres, el trabajo se acentta en la oralidad académica,
procurando que el estudiante desarrolle sus habilidades comunicativas
para una exposicion académica apropiada.

RESULTADOS

Analisis Funcional de las Consignas Escritas

La figura 2 muestra un consolidado de los productos académicos
que se solicitan en la asignatura en la modalidad B-Learning. En primer
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lugar, actividades como respuestas con pdarrafos temadticos concretos,
diligenciamiento de tablas, el llenado de fichas bibliograficas, la reali-
zacién de sistemas de representacién visual o la elaboracién de resame-
nes, ocupan un 80.9% de las producciones escritas de los estudiantes.
Seguido de ello, la resefia critica y el articulo de opinién, que aparecen
mencionados en el programa curricular, tienen un porcentaje del 4.8%.
Y, de igual modo, materiales como la carta, el texto argumentativo,
la opinién y la reflexiéon son formas de comunicacién que también se
trabajan (12%). Aqui es preciso sefialar que el texto argumentativo, la
reflexién y la opinién no se conciben como géneros discursivos, sino
como expresiones verbales en las que debe prevalecer una intenciona-
lidad argumentativa, en el caso del primero; o una actitud meditativa
por parte de quien escribe, en el caso del segundo y el tercero.

Figura 2. Porcentaje de productos escritos.

Respuestas a
preguntas/Carta -
3% T Respuestas a preguntas/resumen
Resefia _ T 3%
hiea o pinion ‘_"
Esquema/Texto___ 3% 3%
indeterminado o —
2% Esquema/reflexion
Articulo de opinidn
2%
Texto argumentativo
5%
Esquema/Resumen
5%

Sistema de representacion visual de
conocimiento
8%

Fuente: Elaboracion propia.
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Desde un punto de vista funcional, los datos revelan la tendencia
hacia la promocién de actividades de comprensién de lectura (véase
tabla 1). En consecuencia, las escrituras derivadas se distinguen por
su brevedad (elaboracion de pérrafos teméticos; parrafos aislados; lle-
nado de cuadros en esquemas o tablas) y por exigir el manejo de es-
tructuras bastante definidas (pdrrafos que respondan a preguntas muy
especificas). Aunque estas actividades suponen un esfuerzo cognitivo,
no es el mismo al que se le atribuye la elaboracién de producciones
escritas con organizaciones textuales complejas, extensiones mayores
y que responden a exigencias sociales y discursivas estipuladas que
circunscriben qué puede o no escribirse. En estos casos, los datos reco-
gidos sefialan la preferencia por la realizacién de pautas de escritura
centradas en aspectos textuales, como la estructura global del texto y
la informacion temadtica. Por el contrario, son limitados los casos en lo
que se brindan orientaciones para impulsar una mayor consciencia de
la estructura retdrica de los textos (;Qué se debe o no decir? ;Por qué?
;Qué debe evitarse? ;Qué debe explicdrsele al lector? ;Cémo se debe
dirigir quien escribe a quien lee? Etcétera).

Tabla 1. Funcion de los productos escritos solicitados.

Producto escrito Funcion

Permitir que el estudiante monitoree su comprension
sobre un tema tratado en una lectura y/o que exponga
sumanera de pensar.

Parrafos tematicos
aislados.

Ayudar a que el estudiante revise su comprension a

Tablas/esquemas. través de un sistema bimodal (textual y no textual).

Apoyar al estudiante a recopilar informacion precisa
de un determinado material mediante un sistema
bimodal (textual y no textual). Gracias a esto, pueda
emplear esta informacién mas adelante.

Ficha bibliografica.

Estudiar la comprension del estudiante mediante
un sistema de representacion visual en el que se
establezcan los vinculos conceptuales existentes.

Sistema de representacion
visual de conocimiento.
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Esquema (1)/resumen (2).

Funcién dual:

1. Ayudar a que el estudiante recopile informacion

de un determinado documento mediante un sistema
bimodal.

2. Evidenciar la capacidad de sintesis del estudiante,
haciendo uso de macro reglas textuales.

En estos casos, el producto 1 permite el desarrollo del
producto 2.

Resumen.

Evidenciar la capacidad de sintesis del estudiante,
haciendo uso de macro reglas textuales.

Texto argumentativo.

Comprobar si el estudiante ha comprendido los
elementos textuales insertos en la elaboracion de una
argumentacion.

Articulo de opinion.

Comprobar si el estudiante ha comprendido los
elementos textuales insertos en la elaboracion de una
argumentacion.

Esquema (1)/reflexion (2).

Funcion dual:

1. Ayudar a que el estudiante disponga informacidn
de un determinado documento mediante un sistema
bimodal.

2. Conocer qué piensa/opina el estudiante sobre el
tema abordado por medio del esquema o pedirle que
reflexione sobre la pertinencia o no de un elemento
relacionado con el esquema.

En estos casos, el producto 1 apoya la reflexion
llevada a cabo en el producto 2.

Esquema (1)/texto
indeterminado (2).

Funcion dual:

1. Ayudar a que el estudiante recopile informacion
de un determinado documento mediante un sistema
bimodal.

2. Conocer qué piensa/opina el estudiante sobre

el tema abordado por medio de un texto que no es
titulado especificamente.

En estos casos, el producto 1 apoya la reflexion
llevada a cabo en el producto 2.

Opinién.

Conocer qué piensa/opina el estudiante sobre el tema
abordado por medio de un género indeterminado.
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Resefia critica.

Evidenciar la comprension del estudiante de los
elementos textuales insertos en la elaboracion de una
argumentacion.

Respuestas a preguntas
(1)/carta (2).

Funcién dual:

1. Permitir que el estudiante monitoree su
comprension sobre un tema tratado en una lectura y/o
que muestre sus opiniones.

2. Comprobar si el estudiante ha comprendido los
elementos textuales insertos en la elaboracion de una
argumentacion.

En estos casos, el desarrollo del producto 1 permite la
elaboracion del producto 2.

Respuestas a preguntas
(1)/resumen (2).

Funcién dual:

1. Permitir que el estudiante monitoree su
comprension sobre un tema tratado en una lectura y/o
que muestre sus opiniones.

2. Evidenciar la capacidad de sintesis del estudiante,
haciendo uso de macro reglas textuales.

En estos casos, el producto 1 permite el desarrollo del
producto 2.

Fuente: Elaboracion propia.

Analisis Pragmatico-Semantico
Los productos escritos de mds alto porcentaje presentan consignas
que responden a tres funciones pragmadticas:

* Contextualizacion. Primero, se emplean enunciados que ofrecen un
marco contextual de la tarea, apoydndose en mecanismos textua-
les de referencialidad anaférica, como el uso de participios pasados
posnominales (documentos leidos, ejercicios desarrollados). Gra-
cias a estos tdltimos, el profesor orienta la operacién cognitiva del
estudiante hacia la evocacién de actividades anteriores y suscita el
establecimiento de relaciones con la nueva tarea (véanse las figuras

3,4y5).
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* Anticipacion. Luego de ello, aparecen formas verbales transitivas
en modo imperativo de segunda persona del singular que inter-
pelan a una puesta en accién, anunciando la solicitud (véanse las
figuras 3y 4).

* Solicitud. Finalmente, el cierre abarca dos posibilidades de mate-
rialidad bimodal: o con enunciados interrogativos, que orientan al
estudiante hacia la resolucion de una pregunta vigilando el cum-
plimiento de unas peticiones (por ejemplo, se realiza una pregunta
y seguidamente se le pide que sustente o indique la razén). O el
profesor recurre a sistemas de significacién no verbales comple-
mentarios (imdgenes, disposicién grafica como tablas, etcétera),
con titulos de encabezamiento de los cuadros o en ocasiones con
un ejemplo, con lo cual se sobreentiende que debe llenarlos con
informacién que corresponda (figuras 3, 4 y 5).

Figura 3. Consigna escrita para desarrollar parrafos tematicos.

Contextualizacién Anticipacién

Teniendo en cuenta los documentos leidos y los ejercicios desarrollados en claselestablece lo siguiente:

Pregunta 1

tener en cuenta crterios como: extension enguaje, densidad, referencias, registr, temética, eltipo de documenios soilitados, fuenies deTos

documentos, autores, enlre otros). Peticiones
Pregunta 2

¢, Consideras que tus conocimientosy el desarrollo de tus competencias comunicativas son suficientes para atender las demandas académicas
en el ambito universitario? Sustenta tu respuesta.
Peticiones

Pregunta 3

¢ Qué experiencia significativa has vivido con la lectura y la escritura?

Solicitud

Nota: Las formas lingliisticas son fieles al original y no han sido modificadas. Solo se
han introducido convenciones para identificar la informacion citada en el articulo.
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Figura 4. Consigna escrita para dar cuenta de informacion

especifica en forma de tablas.

Contextualizacién

Teniendo en cuenta la informacién proporcionada en el capitulo 3 del Manual,§ desarrolla la siguiente tabla de sintesis.

TIPO DE
ARGUMENTO

Indicio

DESCRIPCION CRITERIO DE EVALUACION

Rastro - huella - sefial Correlacion entre el dato y la conclusién

Figura 5. Consigna escrita para llenar una ficha bibliografica.

Solicitud

Contextualizacién

Una buena ficha bibliogréfica debe poseer informacion clara y concisa que aporte, a quien no ha leido el texto o quien requiere recuperar la
informacién mas adelante. En otras palabras es una sintesis de los principales aspectos desarrollados en el documento

El objetivo de esta ficha es registrar informacién sobre el documento (autor,afio, editorial, ubicacién)y lo que en él se platea; es decir, que en se
ella describes la organizacion que el autor de dio al desarrollo del tema y las ideas mas relevantes.

Autor:

Editorial:
Titulo:

Ado:

Ubicacién:

Tdeas reievantes para el Qrupo:

Estudiante responsabie:

Nota: Las formas lingiiisticas son fieles al original y no han sido modificadas. Solo se
han introducido convenciones para identificar la informacién citada en el articulo.

Solicitud
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En el caso de la resefia y el articulo de opinién, las consignas escritas
pretenden que el estudiante produzca un texto que atienda a determina-
das exigencias textuales (manejo de una secuencialidad argumentativa)
y enunciativas (quien argumenta en una resefia o en un articulo es un su-
jeto quien se arroga una identidad relacionada con la posesién de un sa-
ber y tiene pretensiones persuasivas frente al destinatario). En la muestra
analizada, esta clase de consignas escritas (figura 5) se estructuran con
base en enunciados que cumplen las siguientes funciones:

1. Contextualizacion. Como ya se sefiald, se caracterizan por aparecer
al inicio y presentar informacién general que contextualiza la acti-
vidad, y permite que el profesor oriente los esfuerzos cognitivos
del estudiante. Aqui se indican aspectos tales como el objetivo o el
propoésito de la tarea, las lecturas o textos requeridos para la elabo-
racién, el vinculo con précticas pedagdgicas hechas antes, etcétera.

2. Solicitud (interrogacion o afirmacion). Sefialan la operacién
discursiva y cognitiva que el estudiante ha de ejecutar.

3. Informacion pragmdtica. Mediante afirmaciones, recomendacio-
nes, restricciones o preguntas, se indica qué debe o no incorporar-
se en las diferentes estructuras del texto para que sea un producto
comunicativo pertinente.

4. Pardmetros textuales. Se prescriben pautas textuales de construc-
cién como titulacién del texto, extensién (parrafos o ntimero de
palabras), ordenacién de la informacién, entre otros.

5. Estructuracion microsocial. Instrucciones sobre cémo pueden
organizarse los estudiantes para desarrollar la actividad.

6. Pautas de entrega. En tanto los productos escritos se entregan a
través de la plataforma digital, se indica a los estudiantes cémo y
cudndo deben remitirla, estableciendo formatos, normas de cita-
cién y referencia bibliografica, nombres de archivos, en qué seccién
de la plataforma deben alojarla, etcétera.

7. Orientacion hacia recursos externos. Se ofrecen indicaciones de
como acceder a documentos complementarios o de apoyo para el
desarrollo de la actividad (hipervinculos).
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Figura 6. Consigna escrita para realizar una reseiia critica.

«H5P». Guia de propuesta de estructura de reseiia critica

propia de ese tipo de textos, te dard un marco de accién de esta tarea particular frente a la organizacion por
parrafos, y a su vez te proveera de estrategias y recomendaciones para que hagas un optimo trabajo.

Titulo de la resefa.- No uses el mismo titulo del texto a resefar. Elabora un titulo creativo que de alguna manera

esté relacionado con tu posicion critica.

e e 000

Contexto y resumen.- En dos parrafos comienza explicando el contexto del video en cuanto a su propgsito gene-
ral: en el marco de qué se da esta conferencia, etc. Luggo, pasa inmediatamente a exponer en resumen que dice

eltexto. Lo sustancial'y sighificaiivo- Agul fodavia no debe apareger Ia posicion crifica,

qué es lo gue piensas, En uno o dos parrafos

L 06 = = = - -

Posicion critica.- Es en este momento donde debemos escuchar tuvoz

s e ¢ d

vas a desglosar qué postura tienes 0 frente a lo que propone el video.

Con ¢l fin de ayudarte a hager un buen andlisis, t6, sugi
para redactar tu posicion critica:

e e e 00000000000 00

ero que te hagas estas preguntas que te ayudaran en

oo o DY .

ue se dice y los contextos que conozco? (§9cial,jocgl, regional, Qapipnal).

de.elecciones;
critica, esta

neluso, es posible,que se,te geurran ofrg
dee a regigr§g glaramente.

Son prequntas quia, No se tfrata de respo
I

se,aprecie 10,9
ue esta parte se

D) .

h =

td aportas como publico del text
ignta como una repeticion delo g

e e e 0 0 0 0 0 ° o

¢

%]
—
o Q) o
2

Conclusion.- Un pérrafo donde cierras especialmente lo que atafie a la idea central de tu posicion critica. Part

de ella, pero.vas llevando al lector 3 la ltima idea,que deseas que se,quede en el lector de tu resena, de algun
manera involucrando nuevamente el texto de referencia.

e e 0000 0 e e 0 0000000000000 00000 0 0 00

Contextualizacion esessessesses Informacion pragmatica

_________ Parametros textuales sosseoossssssssacsssssscecscssssccs S0lICTTU

Nota: Las formas lingliisticas son fieles al original y no han sido modificadas. Solo se
han introducido convenciones para identificar la informacién citada en el articulo.
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No necesariamente todas las funciones se manifiestan en una con-
signa escrita. Aunque muchas de ellas se tornan frecuentes, también lo
es la limitada presencia de algunas, o incluso su ausencia, de consignas
escritas con productos textuales similares. Estas diferencias hacen notoria
la heterogeneidad existente. Paralelo a ello, la figura 5 es un prototipo de
la estrecha articulacién de los enunciados, asi como el encadenamiento
de solicitudes que debe atender el estudiante.

Otra precisién importante es que en algunos casos se evidencian
marcas textuales de identificacion como subtitulos; o en otros, nu-
merales o vifietas que distribuyen la informacién visualmente. A
esto se suma que las consignas escritas presentan estructuras diver-
sas, incluso si han sido disefiadas por un mismo profesor. En ese or-
den de ideas y desde una perspectiva pedagdégica, cabe preguntarse
si el estudiante comprende todas las condiciones que envuelven la
produccién del texto escrito.

De otro lado, como se revela en la figura 2, en un 15.4% (sumatoria
porcentual de los productos: Esquema/reflexién, Esquema/Resumen,
Esquema/Texto indeterminado, Respuesta a preguntas/Carta, Res-
puesta a preguntas/resumen), se presentan consignas escritas orien-
tadas hacia la realizacién de dos productos textuales con formas de
significacién de distinta naturaleza. Es decir, el estudiante debe hacer
entrega de dos producciones, como por ejemplo un texto bimodal (un
esquema), ademds de uno verbal (un resumen). En tales casos, una
forma de significacién termina siendo sustento o apoyo de la otra.

Consignas Simples y Consignas Compuestas

Los andlisis exhibidos confirman las diferentes formas de encade-
namiento de los enunciados prescriptivos que componen la consigna
escrita. Considerando esto, es preciso introducir las nociones de con-
signas simples y compuestas. Las primeras se caracterizan por hacer
pedidos que no se articulan o relacionan entre si, mds que por per-
tenecer a un mismo trabajo, pero no demandan la resolucién de una
labor para continuar con la siguiente (véase figura 1). Se observa
cémo el desarrollo de cada solicitud no se vincula con la precedente
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y, en consecuencia, el estudiante estd en condiciones de avanzar en
la resolucién de manera discontinua. Esta clase de consignas confor-
madas por respuesta a preguntas, la realizacién de tablas, el dili-
genciamiento de fichas bibliograficas y la realizacién de sistemas de
representacién visual del conocimiento, se presentan en un 66.7%.

A diferencia de las anteriores, las consignas compuestas establecen
articulacién entre las solicitudes, lo que define un progreso escalona-
do para completar la actividad. Es decir, el estudiante necesita repa-
rar en sus acciones con el objetivo de conseguir un producto (véase la
figura 6). En tales casos, es imprescindible considerar todas las orien-
taciones, pues cada una de las peticiones plantea demandas especifi-
cas (elaborar pdrrafos temdticos que contesten a tépicos especificos;
continuar con informacién que no repita la anterior, y se circunscri-
ba a pedidos especificos; asumir una postura frente al tema). En esa
medida, estas resultan mds exigentes para el estudiante quien debe
monitorear su proceso.

Hacer consignas compuestas supone que el profesor reconozca to-
dos los procesos implicados en la realizacién de la actividad y disefie
pardmetros que guien los procesos de pensamiento del estudiante. En
esa medida, debe objetivar el proceso y anticipar las decisiones que
deben tomarse.

Taxonomia SOLO

Para responder a este apartado se eligié una revisién de las formas
lingtifsticas a través del software Ant Conc, identificando las estructu-
ras frasticas mds empleadas en las consignas escritas. Entre los hallazgos
obtenidos se descubre que los pronombres interrogativos seguidos de un
verbo copulativo o una frase nominal se constituyen en secuencias pro-
totipicas para el disefio de consignas escritas en donde el estudiante
debe dar cuenta de informacién presente en documentos leidos. Asi,
entonces, hay tendencia a privilegiar aprendizajes de cardcter mul-
tiestructural, en tanto las solicitudes giran en torno a la bisqueda y el
establecimiento de informaciones en los textos.
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En porcentaje méds bajo se observan solicitudes en las que el estu-
diante efecttia procesos para explicar causas, diferencia informacién o
desarrolla reflexiones. En otras palabras, los aprendizajes profundos
(lo relacional y lo abstracto ampliado) se estimulan en menor medi-
da. Para el caso de consignas escritas concernientes a la explicacion
de causas es comun: el empleo del pronombre interrogativo «por qué»
mads un «verbo copulativo» (con un 9.33%) o un «verbo de opinién» (en
un 6.67%); o, en 5.33%, el empleo del verbo «sustente» (crees, piensas,
consideras...).

Para orientar procesos de contraste de informacién o el estableci-
miento de semejanzas y diferencias, se utiliza la forma verbal «con-
trasta» con el sustantivo «informacién» en solo dos casos (2.67%). En el
caso de consignas escritas orientadas a la reflexién y la extrapolacién
de los aprendizajes, se localizan dos variantes lingiiisticas: «reflexio-
na» o «escribe una reflexiéon». Estas construcciones verbales intentan
inducir al estudiante hacia procesos de pensamiento en los que no solo
recabe informacién, sino que establezca vinculos entre lo presente y lo
ausente, o efecttie razonamientos que le permitan preguntarse por las
causas para que un determinado fenémeno se presente.

CONCLUSIONES

En este articulo se han realizado unos primeros aportes al estudio
de las consignas escritas en la universidad, en concreto, en la asignatu-
ra de EOYE dirigida a los programas académicos de primer semestre
de las facultades de Ingenieria, Ciencias Econémicas y Ciencias Admi-
nistrativas, Comunicacién y Ciencias Sociales y Ciencias Bdsicas en
la Universidad Auténoma de Occidente. Todo esto en el marco de
una investigaciéon adn en curso, que analiza las consignas escritas
y pretende contribuir con informaciéon que apoye la reflexiéon del
profesor durante el disefio de las actividades académicas en favor
del aprendizaje de los estudiantes.

La muestra recogida corresponde con las consignas escritas depo-
sitadas en la plataforma educativa de la Universidad, la cual brinda
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apoyo a la presencialidad mediante la modalidad de trabajo B-Learning.
La distincién entre consignas, sus funciones y estructuras pragmadticas,
y el establecimiento de los aprendizajes promovidos desde la taxono-
mia SOLO permiti6 realizar un andlisis cualitativo y cuantitativo de las
caracteristicas y la distribucién de las consignas, junto con los tipos de
procesos y conocimientos solicitados a los estudiantes.

Se concluye que existe una marcada tendencia al disefio de consig-
nas que dan prevalencia al monitoreo de la lectura y la comprension,
con lo que se promueven aprendizajes superficiales, de acuerdo con la
taxonomia SOLO. Las pautas de escritura de géneros discursivos en-
fatizan en aspectos textuales-estructurales, pero no se orientan hacia
una mayor consciencia de las exigencias enunciativas-retéricas de la
produccién de un material escrito dentro de un escenario social.

De otro lado, las consignas escritas muestran dos modos de secuen-
cialidad en los pardmetros de realizacién de la actividad: consignas
simples y consignas compuestas. Las primeras son las mds adoptadas
en enunciados prescriptivos, concernientes a productos escritos de me-
nor extensién. Las segundas, empleadas en actividades de escritura
mads exigentes y extensas, son las que menos se elaboran, quizd por
resultar mds exigentes en el disefio.

Aunque el estudio no ha concluido, hasta el momento no se han
encontrado consignas escritas en la plataforma que favorezcan la meta
cognicién en relacién con el proceso de lectura y escritura, ni mucho
menos con aspectos textuales o discursivos que caractericen los pro-
ductos escritos elaborados. Lo anterior no excluye y mucho menos
niega que los profesores efectivamente lo hagan de manera presencial.
Sin embargo, cabe preguntarse: ;Qué tan diferentes han de ser las con-
signas escritas llevadas al aula de clase en la presencialidad, de las que
elaboran para el mismo curso dentro de un espacio de ambiente vir-
tual? ;No deberian ser mds exigentes las segundas frente a las prime-
ras, ya que el estudiante debe contar, en ausencia del profesor, con los
instrumentos necesarios para comprender qué debe hacer?

Tomando en cuenta la propuesta de Biggs, se tiende hacia procesos
cognitivos relacionados con la biisqueda de informacién o a regular la
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comprensién de un material, y para ello se prefieren formas lingtifsti-
cas interrogativas con el empleo de pronombres. Los verbos de accion
cognitiva, relacionados con aprendizajes profundos, son escasos y la
estructura de la consigna parece no promover una reflexién cuidadosa
que vincule informacién vieja con nueva, o que lleve a la transposicién
de un conocimiento a otro escenario.

Finalmente, siguiendo la propuesta de Domingo y Serés (2014) se
plantean algunas preguntas que colaboren con la promocién de una

actitud reflexiva de los profesores:

e ;Qué tengo en cuenta cuando elaboro una consigna y qué tanto le
dedico al disefio?

e Cuando he disefiado una consigna escrita, ;qué quiero que los
estudiantes realicen y qué quiero que piensen con lo que hacen?

e Si reviso mis consignas escritas, jqué tipos de consignas escritas
estoy disefiando en el aula?

e ;Qué aprendizajes promuevo o quiero promover con mis consignas,
y por qué?

e ;Qué estructura tienen mis consignas y a qué obedecen?
e ;Qué debo pedirles manifiestamente?
e ;Qué deben saber para hacerlo?

e ;Qué relacion existe entre la consigna escrita y los objetivos de
aprendizaje de la asignatura o curso?

e ;Qué apoyo les brindo para la realizacién de la tarea y qué deben
hacer de forma auténoma?

e ;Cémo les ayudaré a monitorear su propia comprensién de lo que
hacen? B
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