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1. Introduccion

Este trabajo parte de una afirmacion capital: argumentando y escribiendo se
aprende en la universidad por lo que las actividades que implican escritura y
argumentacion ocupan un lugar central en la enseflanza de los contenidos
curriculares de distintas asignaturas. En particular, sostenemos que escribir y
argumentar favorecen el aprendizaje en dos areas disciplinares: Letras y Biologia.
Sin embargo, reconocemos también que muchas veces los alumnos, pese a estar
inmersos en situaciones didacticas en las que se trabaja sostenidamente con
argumentacion y escritura, no logran aprender lo que se les propone. Son multiples y
de diversa naturaleza los factores que cabria considerar para dar cuenta de esta
situacion e intentar modificarla. En este trabajo, nos limitamos a caracterizar el rol de
las consignas que enmarcan el escribir y el argumentar en dos cursos universitarios
de caracter introductorio (uno de Letras y otro de Biologia), pertenecientes a dos de
las principales universidades publicas argentinas. De este modo, analizamos en qué
medida diferentes tipos de consignas promueven o no modalidades de escritura y
argumentacion compatibles con el aprendizaje. Por un lado, abordamos las razones
por las que las consignas de uso mas frecuente en general no posibilitan
aprendizajes. Por otro parte, esbozamos una caracterizacion provisoria de consignas
de escritura y argumentacion que favorecerian en los alumnos el trabajo intelectual
necesario para aprender Letras y Biologia escribiendo y argumentando.

Asi, como categorias tedricas para el analisis de las consignas propuestas en
cada uno de los cursos mencionados, consideramos los aportes de Aisenberg (2005,

2010) quien distingue entre consignas abiertas , globales y analiticas . Estos tipos



de consignas promoverian aprendizajes de contenidos disciplinares tanto en
Ciencias Naturales como en Ciencias Sociales y Humanas. En este sentido,
entonces, la consigna abierta es una invitacion general a leer un texto para conocer
un tema o algun aspecto de la tematica en estudio. Se propone leer y luego
comentar el texto, sin restricciones (es decir, sin buscar algo en particular). La
consigna global , por su parte, es una pregunta que tiene una vinculacion directa
con el contenido a ensefar. Marca una direccionalidad hacia el establecimiento de
ciertas relaciones, la reconstruccion de una explicacién o la aproximacion a (o el
reconocimiento de) una idea o problematica general. Es una pregunta amplia que no
busca ni pide una informacion puntual de un texto. Ambos tipos de consignas se
caracterizan por ubicar las actividades de lectura, escritura y argumentacion como
demandas centrales del docente y por otorgar a los alumnos un espacio de libertad
en la lectura y la escritura, en tanto queda en sus manos el qué y el como interpretar
el texto y el qué y el como escribir sobre él.

Las consignas analiticas , referidas, por ejemplo, a ideas o expresiones
puntuales del texto, en cambio, exigen mayores precisiones. Estas pueden adoptar
formulaciones similares a las consignas de descomposicion (Aisenberg, 2005,
2010; Carlino, 2013; Lerner, 2001), pero el sentido que adquieren es totalmente
diferente por el modo y el momento en el que se plantean: son especificaciones de
una consigna o tematica global y se formulan en el marco de una totalidad que se
esta analizando junto con los alumnos y en relacion con sus logros y dificultades en
la interpretacion y en la reescritura del texto.

En lo que sigue, explicitamos algunas consideraciones metodoldgicas
relevantes para entender las consignas analizadas en el apartado de Resultados y
discusién. Finalmente, concluimos esta ponencia retomando y fundamentando los
puntos centrales de nuestro trabajo.

2. Consideraciones metodoldgicas

Las consignas abordadas en esta ponencia corresponden a un analisis de
documentos aulicos (cuadernillos de catedra) de dos cursos universitarios
introductorios en los que, por politica de catedra, se trabaja sostenidamente con
escritura y argumentacion para aprender (Carlino, 2012; De Micheli & Iglesia, 2012;
Padilla, 2012). En otras palabras, trabajamos con céatedras que, en razén de sus
iniciativas didacticas dialogicas (Bajtin, 2004; Dysthe, 1996) difieren de la ensefianza

usual (Lerner, 2001) y constituyen lo que Patton (2002) denomina muestra



intencional: dos casos que, por sus particularidades, requieren estudiarse en
profundidad.

Asi, desde un enfoque interactivo (Maxwell, 2013) y a partir de una
concepcion constructivista de la ensefianza (Brousseau, 2007; Lerner, 1996),
analizamos dos actividades (una por asignatura) en las que se formulan consignas
globales, abiertas y analiticas y se propone a los alumnos escribir y argumentar
para responderlas. Finalmente, cabe mencionar que estos analisis se enmarcan en
una investigacion didactica en curso que estudia las condiciones de ensefianza bajo
las que escritura y argumentacién pueden transformarse, al mismo tiempo, en
objetos a ensefiar y en herramientas epistémicas para aprender contenidos y l6gicas
disciplinares en el ingreso a la universidad (Molina & Carlino, 2013; Molina & Padilla,
2013; Molina, 2013).

3. Resultados y discusion: ¢Qué piden los docentes a sus alumnos cuando
consignan en Letras y en Biologia?

La ensefianza usual concibe la escritura como un medio de certificar y
reproducir saberes, no como una herramienta para apropiarse de ellos y aprender
(Lerner, 2001). De este modo, en general, a los alumnos se les propone tareas de
localizacion de informacién y de fragmentacién de contenidos en las que, para
contestar una pregunta, sélo precisan encontrar la respuesta en un texto y copiarla
textualmente, o bien, hacerlo a través un parafraseo que no dista mucho de esa
mera copia textual (Aisenberg, 2005, 2010). Sin embargo, los potenciales
epistémicos de la escritura, concebida como una préactica social en la que se escribe
para alguien, en determinada situacion comunicativa y con ciertos propdsitos
(Bazerman, 1981; Carlino, 2013; Dysthe, 1996; Emig, 1977; Freedman & Medway,
1994; Young & Fulwiler, 1986), no pueden desplegarse como respuesta a estas
consignas de fragmentacion, predominantes en la ensefianza usual (Lerner, 2001).

En efecto, para que la escritura pueda erigirse como un modo de aprender
(Emig, 1977), es necesario que las consignas propuestas por los docentes
incentiven en los alumnos un trabajo intelectual de autoria. Autoria que implica, entre
otras cosas, ejercer la prerrogativa y asumir la responsabilidad de elegir la meta, el
estilo y la audiencia de un texto (lvanic, 1998, pp. 26, 219, 341).

En los siguientes sub-apartados, mostramos cOmo se propicia -mediante la
formulacion de consignas abiertas, globales y analiticas - este ejercicio de la

autoria en dos asignaturas (una de Letras y otra de Biologia). Esta autoria, que



exige escribir argumentativamente, es la que —bajo determinadas condiciones
didacticas- permitiria aprender contenidos y légicas disciplinares en el ingreso a la
universidad.
3. a. Consignas abiertas, globales y analiticas en  una actividad de Letras

En el seminario de Letras que constituye uno de nuestros casos de estudio,
los docentes plantean actividades que buscan desafiar intelectualmente a los
alumnos. De este modo, los profesores intentan que sus estudiantes aprendan
argumentando y escribiendo a la vez que aprenden a escribir y a argumentar
disciplinariamente. En el Cuadro 1, se esquematiza en detalle una tarea pedida por

el docente de este curso de acuerdo con los tipos de consignas formuladas.

Actividad propuesta por el docente de Letras Tipo d e consigna formulada

Los textos que siguen proponen como tema las relaciones entre Consigna abierta
lectura, internet y aprendizaje. Por ello les planteamos realizar una
lectura individual y luego una lectura comparativa de los textos.

(1) Reconstruir el contexto de produccién de este texto, Consigna global
observando los indices que provee el texto (fecha, autor,
pequefas referencias sobre el autor, lugar de publicacién, etc.)

(2) ¢ Cual es el tema del texto y qué posicion tiene el autor frente a Consignas analiticas
ese tema?

(3) ¢ Qué funcién cumplen las cursivas en este texto?

(4) ¢Qué valor otorga el autor a la lectura? ¢A través de qué
recurso polifénico refuerza su planteo?

(5) ¢ Puede reconocer voces polifénicas presentes en el texto?

(6) Escriba un texto argumentativo que se titule “Libros e internet” Consigna global
0 “Libros versus internet” que manifieste su postura en torno al
tema.

Cuadro 1. Ejemplo de consignas abiertas, globales y analiticas en Letras

Como puede observarse, el planteo de la actividad comienza con una
consigna abierta : el docente pide a los alumnos que lean los textos, que exploren
sus sentidos y que se aproximen a ellos de forma preliminar y tentativa. Luego, en el
punto (1), se propone una consigna global : los alumnos deben reconstruir el
contexto de produccion del texto leido. No hay mayores indicaciones; la consigna
pauta asi una segunda lectura que, esta vez, no es abierta (no se pide a los
alumnos que lean tentativa y preliminarmente), sino que se los guia en una tarea
muy global , a saber, demandar que se reconstruya el contexto de produccién de un
escrito. En los puntos (2) a (5), se despliegan varias consignas analiticas . Ahora se
precisa con mas claridad lo que se espera de los alumnos, siempre con preguntas

abiertas, no de localizacién de informacion sino de construccion de significados:




“¢,Qué funcion cumplen las cursivas en este texto?” o “¢Puede reconocer voces
polifonicas presentes en el texto?”

La tarea de escritura, no obstante, se completa —luego de un trabajo de
lectura de textos argumentativos- con la produccion de un escrito de esas
caracteristicas. Se esta brindando asi a los alumnos la posibilidad de ejercer una
autoria propia. Esta consigna de cierre es global —“Escriba un texto argumentativo
que se titule ‘Libros e internet’ o ‘Libros versus internet’ que manifieste su postura en
torno al tema”- puesto que el Unico lineamiento de escritura que reciben los alumnos
es una alternativa de titulos y la indicacion de que expliciten, construyan y defiendan
su postura en relacién con el tema en debate.

3. b. Consignas abiertas, globales y analiticas en una actividad de Biologia

En el seminario de Biologia que constituye nuestro segundo caso de estudio,
la progresién es la misma: consignas abiertas, globales vy analiticas . Sin embargo,
a diferencia del caso Letras, en Biologia no se propone a los alumnos cerrar la
actividad con una consigna abierta (escribir un texto), sino que la tarea se clausura
con una serie de consignas analiticas que aportan al entendimiento de lo que se
explor6 mediante la consigna abierta y la consigna global que inauguran la
actividad planteada.

Actividad propuesta por el docente de Biologia Tipo de consigna formulada

Suponga que en la especie humana, el color de pelo castafio es Consigna abierta
dominante respecto al color rubio y el color de ojos marrones
domina sobre el color celeste. Laura es rubia y de ojos marrones y
Pedro tiene ojos celestes y pelo color castafio.

(a) En base al fenotipo indique los posibles genotipos de Laura y Consigna global
Pedro.
(b) Luis, rubio y de ojos celestes, es el primer hijo de esta pareja Consignas analiticas

¢ Podria usted ahora afirmar cual es el genotipo de los padres?

(c) ¢ Qué tipos de gametas pueden formar Laura y Pedro?

(d) ¢ Cual es la probabilidad de que un segundo hijo sea rubio y de
0jos marrones?

Cuadro 2. Ejemplo de consignas abiertas, globales y analiticas en Biologia

Como puede verse en el Cuadro 2, la actividad de escritura disefiada por los
docentes de este seminario de Biologia comienza con una invitacion general a
suponer determinadas condiciones para un caso de estudio. Se pide a los alumnos
gue supongan o presuman ciertas regularidades en el fenotipo de la poblacion
mundial y, después de bosquejar estas presunciones, se presentan los rasgos

particulares de Laura y Pedro. La consigna aqui, por lo tanto, es abierta. En el punto




(a), en cambio, se avanza en el nivel de explicitacion de lo que se demanda: los
alumnos deben ahora, en base a los fenotipos bosquejados, indicar los posibles
genotipos de Laura y Pedro. No hay mas indicaciones que esta. De este modo, la
consigna se configura como global : requiere pensar de forma general una Unica
cuestiéon puntual y de ingreso al tema.

Por su parte, las consignas (b) a (d), incorporan una serie de preguntas que
buscan que los alumnos ahonden en los detalles del tema estudiado. Estas son
consignas analiticas que, aunque se asemejan a las de descomposicion , no son
iguales. Las consignas analiticas no se descomponen porque si, sino que lo hacen
en el marco de un pedido abierto y global mas amplio: las consignas analiticas
agregan profundidad y densidad conceptual al abordaje planteado por las
consignas abiertas Yy globales .

En esta actividad de Biologia observamos, entonces, que la progresion
consiste en consignas abiertas, globales y analiticas . De este modo, se busca
que los alumnos se adentren en el tema a estudiar y puedan ir (re)construyendo el
saber disciplinar. Se intenta que los estudiantes saguen sus propias conclusiones a
partir de los conceptos estudiados y aprendan los contenidos biol6gicos en base al
ejercicio de la autoria propia (Molina, 2013).

4. Consideraciones finales: ¢Como y por qué las consignas abiertas, globales
y analiticas ayudan a aprender?

Bajo determinadas condiciones didacticas, escribir y argumentar pueden
transformarse en herramientas epistémicas para aprender contenidos y logicas
disciplinares en el nivel superior (Molina, 2013). Sin embargo, estas condiciones
didacticas suelen estar ausentes de la ensefianza usual donde, por lo general, se
escribe y se argumenta para demostrar que se estudid, no para reconstruir y
apropiarse de los contenidos disciplinares (Aisenberg, 2005, 2010; Carlino, 2005,
2012, 2013; Lerner, 2001; Padilla & Carlino, 2012).

Por ello, mediante el analisis de consignas propuestas por docentes de dos
seminarios universitarios en los que si se garantizan las condiciones didacticas para
aprender escribiendo y argumentando y en donde escritura y argumentacién se
entrelazan con contenidos curriculares, intentamos ofrecer ejemplos de actividades
gue promoverian el trabajo intelectual de los alumnos necesario para aprovechar los

potenciales epistémicos de la escritura y la argumentacion.



En efecto, sostenemos que estas consignas abiertas, globales y analiticas
permiten a los alumnos acercarse progresivamente a un tema, comenzando con una
aproximacion no pautada (consigna abierta ), para luego seguir con un
acercamiento general (consigna global ) y terminar con consignas que posibiliten
focalizar cuestiones particulares de la tematica estudiada (consignas analiticas ). Si
las actividades pedidas por los docentes no efectlan este acercamiento progresivo y
s6lo proponen consignas analiticas , éstas terminan transformandose en
consignas de descomposicion : preguntas que se responden fraccionando el texto
gue se lee y que se argumentan copiando fragmentos mas o menos textuales de los
escritos en estudio.

En suma, sostenemos que, a fin de que los alumnos aprendan escribiendo y
argumentando en el ingreso a los estudios superiores, resulta necesario que las
actividades propuestas por los docentes les ofrezcan posibilidades de apropiarse de
los conceptos y de (re)construir los contenidos disciplinares. Los estudiantes
precisan que sus profesores alienten e incentiven en ellos el trabajo intelectual
necesario para aprender. Légicamente, son diversas las acciones que los docentes
podrian efectuar en pos de lograr este objetivo. Aqui, nosotros focalizamos sélo la
descripcion de las consignas que, de acuerdo con nuestra investigacion en curso y
con los estudios de Lerner, Aisenberg y equipo (Aisenberg, 2005, 2010; Lerner,
1996, 2001; entre otros), favorecerian aprendizajes disciplinares y permitirian que
escribir y argumentar sirvan como herramientas epistémicas para aprender en la
universidad.
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