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El objetivo fundamental de este trabajo es presentar los resultados de la aplicacion de la Taxonomia SOLO —de Biggs y Collins (1982)-a
la evaluacion de un corpus de 24 (veinticuatro) tesis de Licenciatura en Organizacion y Gestion Educativa (de la cohorte 2007-2009 de la
Universidad Austral, Buenos Aires, Argentina) en la instancia inicial y en la final; el texto considerado inicial es el tercer avance de tesis
de 50 paginas y el texto final es la tesis efectivamente entregada y defendida. Entre ambas instancias, se implementa una intervencion
pedagdgica basada en un triple modelo de la escritura académica: lingiiistico, cognitivo y educacional. Los resultados parecen mostrar la
efectividad de la intervencion pedagogica y que la Taxonomia SOLO provee un marco valido para la evaluacion cualitativa en la cual, el

riesgo de error es un problema serio.

Palabras clave: desarrollo de la escritura, evaluacion, Taxonomia SOLO, tesis de licenciatura

Abstract

The objective of this study is to show the results of the use of SOLO taxo-
nomy (Biggs and Collins, 1982) in a corpus of twenty-four undergradua-
te theses written in the area of Organizational Management Education
(2007-2009 cohort) from Universidad Austral (Buenos Aires, Argenti-
na). The corpus included two sections, a fifty-page draft and the final
thesis after having been submitted and read. The same procedure was
followed for all the theses included in the study. A pedagogical operation
was done using a three-dimensional (linguistic, cognitive, and educati-
ve) model for academic writing. Results show that the pedagogical ope-
ration could be effective, while SOLO taxonomy is valid for qualitative
evaluation, though error probability is still a problem to be solved.

Keywords: writing process, evaluation, SOLO taxonomy, undergraduate
thesis.

O objetivo fundamental deste trabalho éapresentar os resultados da aplicagdo
da Taxonomia SOLO —de Biggs e Collins (1982)- a avaliagio de um corpus de
24 (vinte e quatro) teses de Bacharelado em Organizagdo e Gestio Educativa
(da coorte 2007-2009 da Universidade Austral, Buenos Aires, Argentina) na ins-
tancia inicial e na final; o texto considerado inicial é o terceiro avango de tese
de 50 paginas, e o texto final é a tese efetivamente entregada e defendida. Entre
ambas as instdncias, implementa-se uma intervengdo pedagogica baseada em
um triple modelo da escritura académica: lingiiistico, cognitivo e educacional.
Os resultados parecem mostrar a efetividade da intervengdo pedagégica eque a
Taxonomia SOLO oferece umdambito valido para a avaliagdo qualitativa,na qual
o risco de erro é um problema sério.

Palavras chave: desenvolvimento da escritura, avaliagdo, Taxonomia SOLO,
tese de bacharelado.
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INTRODUCCION

pesar de que la Taxonomia SOLO (acroni-
- mo de Structure of the Observed Learning

Outcome, es decir, Estructura del Resultado
Observado de Aprendizaje) tiene mas de 25 afios, contintia
siendo de amplio uso en la practica pedagogica contem-
poranea en los paises de habla inglesa y, aunque mucho
menos difundida, también en lengua espafiola, porque se
adapta a la evaluacion de los resultados del aprendizaje en
diferentes asignaturas, niveles y longitud de tareas (Chan,
Tsui y Chan, 2007). En este sentido, ha evidenciado gran
potencialidad hermenéutica en el ambito universitario tanto
en humanidades como en ciencias exactas (cfr. Entwistle,

2005)".

Un area en la que resulta muy apropiado su uso es en
la evaluacion de la produccion lingiiistica; varias investiga-
ciones emplean la taxonomia para examinar la calidad de
ensayos y monografias (por ej.: Campbell, Smith y Brooker,
1998; Elander, Harrington, Norton, Robinson y Reddy,
2006; Lupton, 2008; trabajos que toman como investigacion
seminal el capitulo de Biggs en la obra de Schmeck, 1988),
pero hasta donde hemos podido indagar, no hay investiga-
ciones previas que la empleen para la valoracion de textos
cientificos de mayor longitud como es nuestro caso: la pro-
duccioén escrita de tesis cuya extension abarca, sin anexos,
un rango desde 58 paginas (60 es el limite inferior requerido
por reglamento) a 278 paginas (por excepcion autorizada,
ya que el limite superior exigido es de 120 paginas).

De alli que los objetivos de nuestro estudio sean dos
en estrecha interrelacion: 1) Estimar los efectos de una in-
tervencion pedagogica basada en un triple modelo de escri-
tura académica y 2) Ponderar la potencialidad de la Taxo-

nomia SOLO para evaluar un corpus de 24 (veinticuatro)
tesis de Licenciatura en Organizacion y Gestion Educativa
de la cohorte 2007-2009 de la Universidad Austral, Buenos

Aires, Argentina®.

Este estudio se estructura en cinco apartados; los
cuatro primeros apuntan a caracterizar la intervencién pe-
dagobgica, los criterios de evaluacion de la produccién es-
crita académica, la Taxonomia SOLO y, los resultados de
la intervencion; el ltimo presenta algunas consideracio-
nes finales en las que intentamos explicar los resultados.

1. LAINTERVENCION PEDAGOGICA

Se entiende por tal, el trabajo conjunto de un/a tutor/a
durante el primer afio de la licenciatura, un/a director/a y
un/a codirector/a, durante el segundo afio y el primer cua-
trimestre del tercero y las instancias del ultimo espacio cu-
rricular; elaboracion del trabajo final, que incluye 50 horas
presenciales y 80 no presenciales de trabajos individuales
y en grupo. En dicho espacio, implementamos nuestras se-
cuencias didacticas presenciales y tutorias online (a través
del correo electronico) encaminadas a favorecer la redac-
cion del texto definitivo de la tesis mediante un programa
comprehensivo de intervencién, basado en un triple mo-
delo de la escritura académica: lingiiistico (Swales, 1990;
Swales y Feak, 2000), cognitivo (Flower y Hayes, 1996;
Smith, en Morales y Espinoza, 2005a) y educacional (Zi-
mmerman y Risemberg, 1997, entre otros).

Desde el primer aflo de licenciatura, se imple-
mentan actividades progresivas en relacion con los
movimientos retdéricos del género; entre otras: lectu-
ra, analisis y sintesis de textos de referencia (articulos
cientificos sobre el propio tema de investigacion) con el
proposito de precisar, enriquecer y/o actualizar el mar-
co teorico, fundamentar las decisiones metodoldgicas,
afinar la estructuracion del escrito; reafilizar el analisis
de la tesis de licenciatura asignada a cada grupo de dis-
cusion desde categorias conceptuales, metodologicas y
lingiiisticas; redactar en aula-taller los planes textuales
y/o primeros borradores de los capitulos correspondien-
tes al trabajo de campo, las conclusiones y la introduc-
cién —en ese orden—. Ademas, a lo largo del proceso se
recurre al andamiaje que aportan documentos breves,
elaborados ad hoc, sobre contenidos procedimentales
(por Ej.: normas de citacion, normativa de la lengua
espaifiola).

El modelo cognitivo remite a los procesos implicados
en la produccion escrita del texto expositivo: planeamiento,
textualizacion (o traslacion) y revision (desde grillas de eva-
luacion para cada parte de la tesis), instancias recursivas or-
denadas a aprovechar el potencial epistémico de la escritura

(Carlino, 2005) desde una matriz disciplinar’.



Por otra parte, dichas operaciones han sido concebi-
das como estrategias de autorregulacion esto es, desde la
perspectiva educacional se trabaja la escritura autorregu-
lada, con énfasis en la reflexion personal y grupal sobre las
operaciones de produccion —las dificultades que se presen-
taban y sus alternativas de solucion—, la autoevaluacion y

la co-evaluacion de los textos producidos®.

En suma, la intervencion pedagogica significo un
trabajo intensivo sobre categorias conceptuales y estrate-
gias discursivas.

En las categorias conceptuales: contextualiza-
cion, coherencia del trabajo (relacion entre los ob-
jetivos planteados en la introduccidn, el cuerpo del
informe y las conclusiones), precision conceptual y
progresion temadtica, claridad y rigor de los procesos
centrales del escrito (analisis, descripciones, defini-
ciones, explicaciones, comparaciones, etc.), nivel de
elaboracion y vinculacion sustancial entre las ideas,
fundamentacion de los planteos criticos e identifica-
cion del posicionamiento que el autor asume frente a
los mismos.

Entre las estrategias discursivas: advertencia de
la audiencia, orientacidon a la meta (foco y desarrollo,
asi como fuerza argumentativa del texto), estructura y
organizacion (paratexto, cohesion, presentacion y arre-
glo de los elementos de contenido), uso de la lengua o
estilo (gramatica, vocabulario, tono y variacion en la
construccion de oraciones y parrafos), aspectos forma-
les (portada, estructura del indice, citas, notas al pie y
referencias bibliograficas).
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2. CRITERIOS DE EVALUACION DE LA
PRODUCCION ESCRITA ACADEMICA

Dado que los estudiantes en programas universita-
rios exigentes deben ser estratégicos respecto a su desem-
pefio, con frecuencia la evaluacion opera como uno de los
conductores del aprendizaje, esto es, los alumnos guian
sus actividades intelectuales mediante las demandas de
aquella, “...las caracteristicas de la misma evaluacion,
que incluye lo que miramos y desde qué lugar lo hace-
mos.” (Pipkin, 2003, p. 80) Por su parte, Campbell, Smith
y Brooker (1998, p. 451) destacan “...la evidencia respec-
to del impacto de los procedimientos de evaluacion en el
aprendizaje” y Biggs (2004) enfatiza el valor de comuni-
car “expectativas altas” a los alumnos.

Entonces, es importante que los procedimientos que sean
base de decisiones criticas para el estudiante se sustraigan, tan-
to como sea posible, de factores que comprometen su validez y
confiabilidad; en este sentido, ““...cuando se miden rasgos com-
plejos mediante evaluaciones subjetivas, el error de medicion es
un problema muy serio.” (Nunnally, 1987, p. 144)

Los autores coinciden en sefialar que los criterios cen-
trales para establecer la buena produccion escrita académica
son: pensamiento critico/argumentacion, contenido, estilo y
estructuracion (Elander et al., 2006, entre muchos otros, por
citar un trabajo que vincula dichos criterios con la taxonomia
en examen), a los que debemos afiadir “rigor metodologico”
por el momento empirico de la investigacion que buscamos
valorar. En nuestra grilla de evaluacion de la tesis (cfr. Difa-
bio de Anglat, 2009, p. 131) estos criterios se operacionalizan
como sigue (Tabla 1):

Tabla 1

Operacionalizacion de los criterios de evaluacion de la tesis

CRITERIO GRILLA DE EVALUACION DE LATESIS
Pensamiento critico/argumentacion . Introduccién clara, concisa y fundamentada
. Originalidad de la investigacion
. Relevancia del tema
. Interpretacion exhaustiva y profunda de los resultados obtenidos
. Conclusiones significativas y apoyadas objetivamente
. Reflexion personal y aportes creativos
. Aplicacion y potencialidad de transferencia
Estilo . Claridad en la exposicién
. Lenguaije cientifico-técnico
. Uso de medios auxiliares (tablas, cuadros, esquemas, graficos)
Contenido/estructuracion . Manejo de bibliografia fundamental, actualizada y pertinente
. Desarrollo tedrico suficiente y necesario para ofrecer informacién
. Estructura interna coherente y ordenada
Rigor metodolégico . Delimitacion precisa del problema seleccionado a fin de poder estudiarlo
. Formulacién de una hipédtesis o anticipacion de sentido adecuada al problema
. Viabilidad empirica de las variables que implica la hipétesis o de las categorias
de la anticipacién de sentido
. Disefio de investigacion ajustado a los objetivos
. Instrumentos validos y confiables
. Recoleccion de datos o notas de campo adecuados
. Modos efectivos para los analisis estadisticos y/o cualitativos
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3. LATAKONOMIA SOLO

h.

Si bien John Biggs presenta su taxonomia en un ar-
ticulo de 1979, la publicacion a la que los autores refieren
como punto de partida de la investigacion subsiguiente es
el libro con Collins como coautor, de 1982 (en el caso
de la ponderacion de la produccion lingiiistica también se
recurre —como ya sefialaramos— al capitulo de Biggs en la
obra de Schmeck, 1988).

La Taxonomia SOLO es una sistematizacion desarrolla-
da sobre la base de cientos de respuestas abiertas de alumnos de
nivel secundario, que se aplica a fin de evaluar las diferencias
cualitativas en el aprendizaje de contenidos; aunque se ponde-
ran ademas diferencias cuantitativas, el énfasis esta puesto en
la estructura de la respuesta para describir la calidad del desem-
pefio que se refleja “...en el nivel de complejidad con el cual
se estructura el resultado del aprendizaje, independientemente
de que el item aprendido sea una habilidad, un concepto o un
problema” (Biggs, 1988, p. 197).

Dos son sus rasgos centrales: modos de funciona-
miento y niveles de logro. La base para distinguir los modos
de funcionamiento es el modelo piagetiano de desarrollo
cognitivo hacia niveles progresivamente mas profundos de
abstraccion. Concomitantemente, a medida que el aprendi-
zaje ocurre en el marco de una tarea particular, los niveles
de logro devienen mas complejos. Esta taxonomia ofrece
una base bien estructurada para la evaluacion tanto de la
exhaustividad del contenido como del grado en el cual los
elementos de la respuesta se relacionan de una manera co-
herente (Scholten, Keeves y Lawson, 2002, p. 237), lo que
permite identificar el estadio en el que estd operando un
alumno en una asignatura o actividad.

Jerarquiza cinco niveles de complejidad estructural
ascendente (pre-estructural, uni-estructural, multi-estruc-
tural, relacional y abstracto extendido) que esencialmen-
te describen diferentes vias para seleccionar y procesar
informacion, que van desde un nivel de insuficiencia —el
estudiante no ha alcanzado el modo de funcionamiento re-
querido— al nivel experto en el que lo supera.

En su aplicacion a nuestro corpus, en seguimien-
to de Burnett (1999), en el nivel multi-estructural y
en la relacional distinguimos el desempefio débil del

logrado®; por otra parte, para la subsiguiente ejem-
plificacion desestimaremos el nivel “pre-estructural”
(en el cual, por falta de relevancia, la informacion
producida es una respuesta insuficiente) ya que, si
bien algunas tesis comienzan y se mantienen en el
mismo nivel durante las versiones preliminares, nin-
guna lo sostiene en el escrito final cuya evaluacion
es la instancia seleccionada para ejemplificar los ni-
veles taxonomicos.

La primera tarea que emprendimos consistid en es-
pecificar el significado de cada nivel de la taxonomia en
términos de las categorias conceptuales y lingiisticas de
la produccioén de una tesis de licenciatura. Dicha especi-
ficacion permite evaluar el resultado en una modalidad
cualitativa a través de la ponderacion del nivel alcanzado
por cada licenciando en esta tarea especifica. Para ello, se
procedio a operacionalizar cada categoria —que ejemplifi-
caremos con la evaluacion cualitativa del jurado: el acta
de la defensa— como sigue:

1) Uni-estructural: presenta una dimension signifi-
cativa para la solucion del problema, pero carece de
otros elementos que pueden modificar o contradecir
la respuesta. Hay una oclusion rapida del planteo,
se emplea una estrategia secuencial que simplifica
el tema. El texto resultante adquiere la forma de lis-
tado parcial. El enfoque de escritura es restrictivo;
la atencion se focaliza en enhebrar las oraciones
que logran establecer el aspecto que se ha seleccio-
nado (Biggs, 1988, p. 199); en el informe del trabajo
de campo se advierten resultados relevantes, pero
alguna/s generalizacion/es simplista/s de un solo
aspecto del topico (Morris, 2001, p. 504); faltan el
andlisis y la sintesis sistemadticos. Ejemplos:

*  “Sugerimos algunos aspectos para seguir tra-
bajando: 1) Ampliar la base bibliogrdfica y pro-
fundizar con autores relacionados con la tuto-
ria y la formacion permanente; 2) Profundizar
la relacion de los resultados con los objetivos
de investigacion; 3) Reflexionar mas sobre los
resultados obtenidos para intensificar el alcan-
ce de las conclusiones...”

. “...Observamos, como debilidades, un marco
teorico con cierta unilateralidad, con pocas re-
ferencias. Ademas, falto la voz personal de la
autora. Por otra parte, seria conveniente actua-

1l

lizar la bibliografia... .

*  “Valoramos en la tesis el planteo del recorri-
do historico del concepto de evaluacion, si bien
se nota la ausencia significativa del enfoque de
evaluacion personalizada. ...Sugerimos un tra-
bajo de integracion entre el marco tedrico, el
estudio de campo y las conclusiones. ...No apa-
recen conclusiones respecto de las observacio-
nes de clase, de los proyectos, de las carpetas
didacticas; se describe, pero no se establece, la
relacion analitica entre el trabajo de campo y el
marco teorico...”.

2) Multi-estructural, como senialdaramos, con dos
categorias:



2.1. Multi-estructural débil: aborda dos o mas as-
pectos centrales, pero son limitados en numero o
alcance y en desarrollo, sin integracion en tanto se
tratan como independientes e inconexos. Ejemplos:

*  “Valoramos la significacion del tema, la me-
todologia de la investigacion (tanto la escala
como la entrevista evidencian gran precision),
la potencialidad de transferencia, su amena
lectura. ...Sugerimos: 1) integrar mas en el
cuerpo de la tesis las referencias bibliograficas
v 2) capitalizar mas en el cuerpo de la tesis las
respuestas obtenidas de los padres, docentes y
alumnos...”

. “Valoramos la temadtica seleccionada,... El
diseiio metodoldogico es bueno. Los datos ob-
tenidos, relevantes y con potencialidad de ser
transferidos a otros ambitos. Recomendamos:
ampliar la bibliografia sobre la tematica cen-
tral; aprovechar mejor el potencial de la entre-
vista para profundizar en la comprension de los
datos recogidos ..."

2.2.  Propiamente  multiestructural:  Contiene
informacion relevante respecto de varios aspectos
del problema, aunque no aparece una integracion
completa de los mismos sino un intento de vincular
explicitamente un numero limitado; la oclusion re-
sulta, entonces, selectiva. Ejemplos:

. “Este tribunal valora el marco teorico, la or-
ganizacion y fundamentacion del mismo; la
consulta de fuentes bibliogrdficas actualizadas;
la profundidad en el desarrollo de los temas,
aunque se advierte la necesidad de una mayor
integracion del contenido de los mismos..."

. “...El tema es muy relevante y actual, también
lo es la bibliografia de la tesis; el diserio de in-
vestigacion, ajustado a los objetivos con instru-
mentos validos y confiables;, muy buen vinculo
entre su funcion laboral y la transferencia de
sus conocimientos a la tesis. Sugerimos revisar
la articulacion de los capitulos, amalgamando
el aspecto antropologico a lo largo de todo el
desarrollo...”

3) Relacional, también en dos categorias:

3.1. Relacional debil: La mayoria de los aspectos
son integrados, pero aparece un numero pequeiio de
puntos que se desvian de la estructura. Se advierte
un cierto desarrollo del concepto/tema a través de
elaboracion, extension y ejemplificacion. Ejemplos:
*  “Este tribunal valora [...] la precision y de-

limitacion del tema, la exhaustividad con que

se elabora el estado de la cuestion, los instru-

MrEN
.

Va

mentos de recoleccion de los datos, bien elabo-
rados y triangulados, muy bien ordenados los
elementos para el analisis. Sugerimos profun-
dizar en las conclusiones a partir del estudio
de campo...”

*  “Destacamos la significatividad del problema
v su vinculacion con la realidad educativa del
pais. El abordaje desde la gestion educativa de
una propuesta pedagogica exhaustiva confiere
un valor adicional al trabajo. Resulta muy va-
liosa la triple mirada de la cuestion desde la
formacion docente, desde la escuela y desde
el equipo de conduccion. Sugerimos reducir la
extension de las referencias (antropologia, or-
ganizacion del centro, etc.) a los ambitos con-
textuales y profundizar mas en la lectura como
categoria central...”

3.2. Propiamente relacional: la informacion princi-
pal aparece interrelacionada y las conclusiones se
extraen de ese andlisis; se focaliza en las relaciones
entre ideas principales como meta de la integracion
y explicacion; se emplea la mayoria o toda la infor-
macion central y se vincula por el uso de un con-
cepto de relacion que lleva a una conclusion firme.
Ejemplos:

*  “...El tema tiene originalidad en cuanto pro-
blematica contempordanea. El marco tedrico
es muy bueno, reflexivo, profundo y actual; es
coherente con la postura del tesista y lo torna
critico de situaciones educativas frecuentes. Es
un trabajo muy bien escrito, no solo por su cla-
ridad sino por su fuerza argumentativa. Se pre-
senta con perspectiva de transferir su planteo al
ambito de la politica educacional...”

*  “Valoramos la rigurosidad del trabajo en su
desarrollo tedrico y empirico, habiéndose abor-
dado todos los campos que influyen desde lo es-
colar en el tema tratado. La estructura interna
es coherente, ordenada, con lenguaje preciso.
Los instrumentos empleados son validos y con-
fiables, elaborados a partir del marco teorico.
Presenta un potencial de transferencia a otras
instituciones...”

4) En la respuesta abstracta extendida, no solo se

interrelaciona la informacion sino que se arriba a

una demostracion original y formalizada; la meta

de la integracion se toma de la perspectiva impuesta
por el autor de la tesis en una interpretacion idio-
sincratica. Esto es, ademas de satisfacer las exigen-
cias formales y conceptuales del discurso cientifico,
en estas tesis hay produccion de teoria que resulta
relevante, el todo coherente es generalizado o re-
conceptualizado a un mayor nivel de abstraccion.
Ejemplos:
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*  “Valoramos: la originalidad y la produccion
personal, ... el dominio del tema, [...], la res-
puesta pertinente a las necesidades de su rea-
lidad, la amplia consulta bibliogrdfica en muy
diversas disciplinas en relacion con la comple-
Jjidad del problema abordado; las citas oportu-
nas y enriquecedoras del discurso; la precision
metodoldgica, los aportes hechos a la teoria ™.

*  “Este tribunal valora la fundamentacion y ori-
ginalidad del enfoque tedrico, el diserio meto-
dologico en cuanto a la recoleccion de datos,
interpretacion y triangulacion. Esta investiga-
cion [...] recoge experiencias significativas que
confirman sus planteos de fundamento tecrico y
se muestra en todo el desarrollo un respeto por
argumentar y dar solidez a los datos que recoge
en el campo, manteniendo una actitud abierta
para llegar a las conclusiones. La bibliogra-
fia es exhaustiva, precisa y actualizada. Los
anexos son pertinentes y configuran un aporte
de interés para completar la lectura de la in-
vestigacion. La tesis tiene un gran potencial de
aplicacion y transferencia. Felicitamos [ ...] por
el profundo trabajo realizado y el aporte signifi-
cativo para la educacion.”

En la caracterizacion y ejemplificacion previas han
quedado de manifiesto la distincién que establece Biggs
(1988) entre los enfoques de escritura superficial vs. pro-
fundo y su vinculacion con los modelos decir el conoci-
miento vs. transformar el conocimiento, de Scardamalia y
Bereiter (1992).

El nivel de procesamiento superficial es princi-
palmente reproductivo, involucra una estrategia de
listado, por lo que el texto adopta la forma de una co-
leccién de ideas, sigue un modelo de tipo secuencial
—inclusién de informaciéon de manera acumulativa—y
lineal —del contenido al espacio retérico—, con algu-
na revision a nivel léxico o gramatical, el agregado
de una oracion aqui o alla (la atencion se pone en el
nivel superficial del texto). La escritura profunda, en
cambio, se orienta a producir un nuevo significado,
exige estrategias complejas (por Ej.: atender a los as-
pectos globales del texto: macroestructurales, super-
estructurales y del modelo de situacién). Se advierte
exhaustividad en las fuentes consultadas, reflexion,
autonomia, marcas lingiiisticas de progresion tema-
tica, esto es, un tratamiento profundo de la informa-
cidn; exige entonces la revision como una evaluacion
fundamental del significado basico y su estructura,
que implica una cierta sofisticacion metacognitiva
(¢ qué quiero decir realmente?; ;expresa el texto lo
que quiero decir?; ;de qué otra manera se podria ex-
presar para facilitar la comprensiéon de un lector que

no sabe lo que yo sé?)°.

En Scardamalia y Bereiter (1992), los modelos de
procesos de composicion para entender la escritura en los
universitarios se basan en la diferencia entre la produccion
inmadura —escribir de manera lineal sobre lo que ya se
sabe— y la produccion experta, escribir para descubrir —la
comprension de lo que se intenta escribir cambia y crece
durante el proceso de composicion y el desarrollo concep-
tual y lingiiistico se atribuyen al efecto de la interaccion
entre el contenido y los aspectos retoricos (objetivos dis-
cursivos, género y audiencia)—. Un texto bien elaborado
exige entonces un esfuerzo de adecuacion al lector: de re-
lieve, de eleccion de los términos, de organizacion de las
ideas, de revision.

4. RESULTADOS DE LA EXPERIENCIA PEDAGOGICA

El texto considerado inicial es el tercer avance de
tesis de 50 paginas (que los licenciandos presentan hacia
mediados del primer cuatrimestre del segundo afio del
cursado) y el texto final es la tesis efectivamente entrega-
da y defendida (durante el segundo cuatrimestre del tercer
afo de la licenciatura).

Como sefialaramos, se compard la calidad de las
producciones de ambas instancias desde la Taxonomia
SOLO. Para adscribir cada produccion a una categoria, en
el caso del texto inicial, se contrasto nuestra evaluacion con
los informes correspondientes del director/a y codirector/a
de la tesis; en el caso del texto final, con el acta de la defen-
sa, la que se considera una suerte de validacién inter-juez
de la categoria a la cual se adscribe la tesis porque se trata
de un tribunal integrado por tres jurados, quienes evalian
previamente el trabajo en forma independiente y luego
concuerdan en la calificacion final.

Los resultados manifiestan una diferencia estadistica-
mente significativa (Z = -4,234, p = 0,000) entre la tercera
entrega y la tesis por avances importantes en las categorias
conceptuales y estrategias discursivas, lo que muestra la
eficiencia de la intervencion pedagogica.

La correlacion de Spearman entre la calificacion

otorgada por el tribunal’ y la categoria SOLO a la que se
adscribe la tesis final es 0,882, significativa al nivel 0,01
(bilateral). Por otra parte, como en Campbell, Smith y
Brooker (1998: 460), se encuentra una relacion estadis-
ticamente significativa (r = 0,63, p = 0,001) entre dicha
categoria y el nimero de referencias bibliogréficas -que

oscilan entre quince y noventa (} =33,12)-.
A la manera de Mok et al. (2006, p. 426), nos basa-

mos en la siguiente tabla (Tabla 2) para describir los resul-
tados y facilitar la interpretacion del incremento:
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Tabla 2
Categoria SOLO de la tesis en la situacion inicial y en la final

P U M- M R- R A Total
P 1 2 1 8
U 2 2 1 2 7
M- 2 1 1 4
M 2 2
R- 1 1
R 1 1 2
A 0
Total 0 4 3 6 2 7 2 24
Referencias: P = Pre-estructural U = Uni-estructural M- = Multi-estructural débil

M = Multi-estructural R- = Relacional débil

A = Abstracto extendido

R = Relacional

En cada categoria, la columna total horizontal mues-
tra el namero de tesis en la situacion inicial; la vertical, de
las tesis finales.

Respecto de la primera, quince trabajos (de los vein-
ticuatro) —el 63%— no superan el nivel uni-estructural, lo
que los acerca a los resultados de la investigacion empiri-
ca en relacion con ensayos, informes y monografias si se
tiene en cuenta que nuestros licenciados ya son profeso-
res: en el trabajo de Campbell, Smith y Brooker (1998), el

72% de los ensayos de alumnos de primer afio de Psico-
logia, se ubica en el nivel uni-estructural, y el resto, en el
multi-estructural; luego, no aparece ninguno en la catego-
ria relacional (en nuestro corpus, por el contrario, encon-
tramos tres avances de tesis en dicho nivel —uno en el débil
y dos en el logrado; los ultimos corresponden a los tinicos
alumnos que tienen una licenciatura previa—).

En relacion con las tesis finales, los resultados son
(Grafico 1):

Grafico 1.
Porcentaje de Tesis finales en cada categoria.
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La diagonal de la Tabla 2 muestra que una tesis no
evidencia cambios y, por ello, se ubica en la misma; el
resto se distribuye sobre la diagonal, lo que indica pro-
gresion hacia categorias superiores; finalmente, ninguna

se ubica por debajo, lo que expresaria regresion a niveles
inferiores.

Desde la tercera entrega a la tesis final, los porcen-
tajes de incremento se distribuyen como sigue (Gréfico 2):

Grafico 2.
Incremento desde la situacion inicial de Tesis.

41%
21%
\ 17% _‘ 17%
4%
Sin incremento De una De dos De tres De cuatro
categoria categorias categorias categorias

Sin incremento refiere a la tesis que comienza en
la categoria relacional y finaliza en la misma categoria.

De una categoria, a diez tesis que evolucionan hacia
la categoria inmediatamente superior: de pre-estructural
a uni-estructural (cuatro trabajos), de uni-estructural a
multi-estructural débil (dos), de multi-estructural débil a
multi-estructural (también dos), de relacional débil a re-
lacional y de relacional a abstracto extendido (una tesis,
respectivamente).

De dos categorias, cinco tesis en total: de pre-es-
tructural a multi-estructural débil (un trabajo), de uni-es-
tructural a multi-estructural (dos) y de multi-estructural a
relacional (también dos).

De tres categorias, cuatro tesis: de pre-estructural
a multi-estructural (dos), de uni-estructural a relacional
débil y de multi-estructural débil a relacional (una tesis,
respectivamente).

De cuatro categorias, el mayor “salto” cualitativo,
también cuatro tesis: de pre-estructural a relacional débil
(un trabajo), de uni-estructural a relacional (dos) y de mul-
ti-estructural débil a abstracta extendida (uno).

9. CONSIDERACIONES FINALES

Sélo 8 (ocho) tesis —el 33%— evidencian una tran-
sicion restringida, hacia el nivel inmediato sin superar
las categorias basicas de la taxonomia (cuatro, de pre-es-
tructural a uni-estructural; dos, de uni-estructural a multi-
estructural débil; también dos, de multi-estructural débil a
multi-estructural).

El progreso importante que muestran las restantes
—casi el 70%-— parece explicarse por tres grandes “saltos
cualitativos”. El primero, provendria de “...comprender
qué constituye el discurso académico, salto que representa
el tipo de revolucion intelectual personal demarcada en el

esquema del desarrollo de Perry ” (Hounsell, 1987, citado
por Campbell, Smith y Brooker, 1998, p. 459), quien postu-
la el transito desde una vision monolitica (el conocimiento
como no problematico y que no necesita ser justificado) a
una vision evaluadora del conocimiento y su adquisicion.
Se hace evidente, entonces, en la adopcion de un enfoque
profundo de la escritura, basado en una posicion proactiva
hacia la produccion de un nuevo significado y en el em-
pleo de las estrategias conducentes: la lectura de cientos
de paginas, la reflexion, la elaboracion personal, la revi-
sion y la re-escritura.



Un segundo salto cualitativo corresponde a una
transicion que se ha caracterizado como critica: el paso
crucial de cursante de seminarios, esto es, de consumi-
dor del conocimiento “...cuidadosamente repartido en
cursos, mddulos, esquemas, listas de lectura, temas de
clases y tareas de evaluacion constrefiidas y controla-
das” (Lovitts, 2005, p. 138), a investigador, a productor
de un conocimiento original, con frecuencia a través
de procesos inciertos en un contexto no estructurado
(Narvaja de Arnoux, 2009, p. 4).

Paulatinamente, se fue produciendo un tercer salto
cualitativo: de la heterorregulacion a la autorregulacion
gracias al apoyo de técnicas exitosas de andamiaje, “me-
tafora que captura la idea de un soporte ajustable y tran-
sitorio, que se remueve cuando no es necesario” (Collins,
Brown y Newman, 1989, p. 411).

Creemos firmemente que nuestros licenciandos no
vivieron la produccién de la tesis —aplicando una meta-
fora de Sara Delamont (2005, p. 88)— como el viaje de
Damasco a Bagdad: hay que atravesar un desierto arido,
abrasador, peligroso y solitario, aislado de la caravana.
Por el contrario, desde el inicio se implementaron reunio-
nes pautadas con los tutores y, a partir del segundo afio,
con los directores y codirectores; nuestros licenciandos
aprovecharon horas y horas de tutoria individual y grupal,
las que significaron una experiencia académica enrique-
cedora tanto para el dirigido como para el/la tutor/a, el/
la directora/a, el/la codirector/a, como “canal importante
de herencia intelectual de una generacién a otra” (Gurr,
2001, p. 81). Gracias a este auxilio, el tesista sustenté una
version madura, no atomizada, de la tarea. Al compartirla,
una tarea compleja se hizo “manejable” sin que deviniera
simplista. A pesar de los errores que hayamos cometido,
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por los resultados, podemos afirmar que gracias a un an-
damiaje exitoso, nuestros licenciandos parecen haber reci-
bido tanto apoyo como necesitaban para realizar la tarea,
pero no mas.

Desde el inicio también, se organizaron circulos in-
formales de tesistas (circulo de tesistas, es una estrategia
organizativa de la universidad australiana) que promo-
vieron y aprovecharon productivamente el aprendizaje
cooperativo o colaborativo: textos e instrumentos se so-
metian a la revision de los pares (que Morales y Espinoza,
2005b, delimitarian como revision grupal de una produc-
cion individual), primer filtro de ideas y propuestas.

Finalmente, respecto al instrumento del cual nos he-
mos servido para la evaluacion de los textos iniciales y fi-
nales, a nuestro juicio la Taxonomia SOLO aparece como
un camino potente para ponderar la calidad de la produc-
cion escrita de la tesis (en nuestro caso, en educacion)
porque permite operacionalizar la variable en examen con
suficiente garantia de validez concurrente (en este sentido,
la adscripcidn de cada trabajo a una categoria taxonémica
muestra una correlacion alta con criterios externos), con-
trolando el riesgo de error de la evaluacion cualitativa. @

* Hilda Difabio de Anglat

Doctora en Ciencias de la educacion por la Facultad
de Filosofia y Letras, Universidad Nacional de Cuyo,
Mendoza, Argentina. Investigadora del Consejo
Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas
(Conicet), con sede en el Centro de Investigaciones
Cuyo, Primitivo de la Reta 522, 2° K, 5.500 Mendoza,
Argentina, docente de metodologia de la investigacién
educativa en el posgrado.

1 Algunos de los trabajos mas recientes contextualizados en este nivel son: Carew y Mitchell (2002) —so-
bre el aprendizaje de la Ingenieria—, Munowenyu (2007) -Geografia-, Rogers (2004) —Historia—, Sepulveda (2005)
—Biologia—, varios en Ciencias médicas (por Ej.: Morris, 2001; Scholten, Keeves y Lawson, 2002) y en Ciencias
de la educacion (por Ej.: Mok et &l., 2006). A este listado, podemos afiadir usos menos convencionales como la
evaluacion del aprendizaje obtenido a través de la terapia psicoldgica (Burnett, 1999; Burnett y Meacham, 2007),
del impacto del e-learning en la formacién docente (Allan y Street, 2007) o la ponderacién de las creencias
epistemoldgicas en estudiantes de profesorado (por €j.: Brownlee, 2004).

2 En esta Licenciatura, el producto final al que se ordenan la mayor parte de las actividades curri-
culares es una tesis —no una tesina, exigencia frecuente en las universidades argentinas para acceder al
titulo de licenciado—, porque se busca la elaboracién, presentacion y defensa de un trabajo final de inves-
tigacion que signifique algun aporte, alguna produccién original, respecto de una o mas (si adoptara una

impostacién interdisciplinaria) disciplinas del curriculo de la carrera.

3 La produccion escrita es un proceso cognitivo y epistémico de elaboracién del conocimiento y
de reelaboracién del pensamiento, es decir, un instrumento para objetivar, organizar, revisar, modificar,
acrecentar, clarificar el pensamiento y la reflexién y, no sdlo, una herramienta de comunicacion de lo que

se sabe o lo que se juzga respecto de algin tema.

4 El listado completo de estrategias autorregulatorias que se busca promover puede consultarse

en Difabio de Anglat, 2008.
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5 Desestimamos para nuestro corpus la tercera subcategoria que el autor diferencia en el nivel

multiestructural: el nivel profundo —‘Muchos aspectos relevantes e independientes se han aprendido; no hay

una integraciéon completa de los aspectos independientes, pero aparece un intento de conectar un nimero

limitado de aspectos. Varios de los puntos principales se desarrollan a través de elaboracion, extensién y

ejemplificacion, (...)" (Bumnett, 1999, p. 571)- porque, para nuestro corpus, no se distingue con claridad del

relacional débil.

6 En las actividades ordenadas a promover la autorregulacién de la revision, intentamos concretar

sus rasgos distintivos segun la caracterizacion de Morales y Espinoza (2005a y 2005b):

«  Poner el énfasis en su caracter procesual y recursivo, en tanto debe comenzar ya desde la etapa
de preescritura y debe concretarse permanentemente en los sucesivos borradores (sefialan que, a
veces, es la etapa de preescritura del siguiente borrador).

+  Ordenarse al desarrollo de las competencias conceptuales vy linglisticas del escritor a fin de condu-
cirlo a producir un texto bien elaborado (incluso, lo mejor elaborado posible).

+  Abordar cada apartado de manera integral: funcién dentro de la tesis, contenido y trama argumentati-
va, estrategias superestructurales, macroestructurales, microestructurales, proposicionales y Iéxicas,
estilo, adecuacion a la normativa de la lengua espafiola.

+  Apoyarse en el aprendizaje cooperativo o colaborativo (blsqueda de asistencia en el docente, en los
tutores, en los comparieros).

+  Impostarlo como proceso flexible, que vaya promoviendo la adopcion de un estilo personal de escri-
tura.

«  Orientado a la toma de conciencia que permita manifestar con claridad las transformaciones a nivel
conceptual y procedimental.

7 Las calificaciones se distribuyen entre 7 puntos y 10 puntos en los siguientes porcentajes:
7 17%
8 29%
9 29%
10 25%.
8 Refiere a su obra de 1970.
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