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TAREAS DE SIiNTESIS DISCURSIVA
Y APRENDIZAJE EN LA UNIVERSIDAD

Procesos implicados y dificultades declaradas por los estudiantes
ALICIA VAZQUEZ

Resumen:

Este articulo presenta resultados parciales de una investigacién llevada a cabo con 18
estudiantes universitarias de la Universidad Nacional de Rio Cuarto, Argentina. El
objetivo es dar cuenta de las dificultades que manifestaron para dar cumplimiento
a una consigna que requeria elaborar una sintesis discursiva basada en la lectura de
fuentes multiples. Las estudiantes fueron entrevistadas en dos oportunidades: antes de
la tarea, con el propésito de indagar qué obstdculos pensaban que enfrentarfan para
realizarla, y después de hacerla, con el fin de que expusieran los inconvenientes que
efectivamente tuvieron. Los resultados y los testimonios de las estudiantes evidencian
una mayor toma de consciencia de los problemas a medida que se involucraron en
la lectura de los materiales y en la escritura del texto.

Abstract:

This article presents the partial results of research carried out with eighteen university
students at Universidad Nacional de Rio Cuarto, in Argentina. The objective is to
discuss the difficulties the students encountered in completing an assignment that
required them to prepare a discursive synthesis based on their reading of multiple
sources. The students were interviewed on two occasions: before the task, in order
to determine the obstacles they would face on completing the task; and after the
task, to know the difficulties the students actually experienced. The results and the
students’ comments reveal that they developed greater awareness of problems to
the degree that they became involved in reading the materials and writing the text.
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Escritura, aprendizaje y tarea
E n los dltimos treinta afos la investigacién en psicologia cognitiva ha
producido un gran avance respecto de la teorfa de la escritura y ha
provisto de conceptos para entender las relaciones entre escritura y apren-
dizaje. Segiin Hayes y Flower (1980), la tarea de componer textos escritos
promueve cambios importantes tanto en lo referido al tépico sobre el que
se escribe como a los elementos lingiiisticos. Los autores sostienen que el
escritor comienza la tarea guiado por un objetivo de alto nivel, mediante
el cual explora sus conocimientos sobre el tema y genera un conjunto
de ideas, luego regresa al objetivo formulado inicialmente y, desde esa
perspectiva, examina toda la informacién que ha generado y la consolida
produciendo una idea mds compleja, extrayendo conclusiones y creando
nuevos conceptos. Esa informacidn, sostienen, a veces estd bien desarrollada,
disponible para ser expresada por escrito, pero otras veces, los pensamien-
tos activados son fragmentarios, inconexos y aun contradictorios. En este
caso, el proceso de organizacién asume la tarea de dar sentido a las ideas,
es decir, elaborar una estructura con significado.

La produccién a partir de las ideas que se encuentran ya desarrolladas
en la memoria de largo plazo caracteriza el proceso de escritura; los autores
hacen depender sus composiciones del conocimiento disponible, agrupado
en formas preparadas para la representacién escrita. Este comportamiento
refleja el modelo de decir el conocimiento (Scardamalia y Bereiter, 1987).
Un modo de escritura diferente consiste en hacer uso de procesos complejos
de elaboracién del conocimiento si éste no estd organizado de forma co-
herente, y lo que se observa en este caso es la ejecucién de procedimientos
que permite a los escritores delimitar, elaborar y refinar los conocimientos,
proceso que caracteriza el modelo de transformar el conocimiento (Scar-
damalia y Bereiter, 1987).

En su versién original las formulaciones referidas a la produccién
del texto elaboradas desde el marco de la psicologia cognitiva aludian al
conocimiento disponible en la memoria de largo plazo del escritor (los
sujetos dicen o transforman su conocimiento personal mientras escriben);
pero si las consideramos desde el punto de vista del aprendizaje, es posible
concebir que los individuos también pueden reproducir o reestructurar la
informacién que proviene de otros textos (Tynjild, Mason y Lonka, 2001).
Desde este punto de vista, estos autores sostienen que los procesos de decir
y transformar el conocimiento tienen su par conceptual en el campo del
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aprendizaje. Este puede ser concebido como adquisicién e incremento del
conocimiento por medio de la reproduccién de informacién ya elaborada
0 como un proceso creativo por el cual los aprendices construyen nuevos
significados y transforman ideas, el cual producird cambios en su pensa-
miento. Segin cédmo se entienda el aprendizaje serd el tipo de tareas de
escritura que se solicite, ya que distintas formas y de consignas de escritura
implican diferentes clases de actividades y procesos de pensamiento que,
a su vez, promueven tipos de aprendizaje diverso (Tinyild, 2001). Asi,
los tipos de tareas parecen constituir un componente critico a la hora de
pensar en las posibilidades de aprendizaje que ofrecen.

Investigaciones de la década de 1980 enfocaron el papel del tipo de
tarea en el aprendizaje escolar (Newell, 1984; Langer y Applebee, 1984;
Newell y Winograd, 1989), analizando los efectos de diferentes tareas so-
bre la composicién y el aprendizaje. Mds recientemente, un meta-andlisis
realizado por Graham y Hebert (2011) compara los efectos de diferentes
actividades de escritura sobre la comprensién lectora, en tanto que el
efectuado por Hebert, Gillespie y Graham (2013) analiza el impacto de
la escritura y la instruccién en escritura sobre la lectura. Los resultados de
todos estos estudios sugieren la considerable ventaja de la escritura como
un modo de aprender desde los textos cuando se los compara con estudiar
sin escribir. Mds importante es la evidencia empirica de que la redaccién de
un ensayo o sintesis capacita mds a los estudiantes para recordar y aplicar
la informacién manipulada que si solo responde a preguntas.

De acuerdo con las investigaciones referidas, parece necesario y con-
veniente repensar las prdcticas lectoras y escriturarias que se proponen
habitualmente en la universidad si lo que se pretende es promover el
aprendizaje. Solé er al. (2005); Solé ez al. (2006) y Castelld ez al. (2012)
estudiaron dichas prdcticas para conocer cdmo eran las usualmente realiza-
das en las universidades espafiolas. Por una parte observaron que, aunque
los profesores atribuyen gran importancia a la escritura como herramienta
para la ensefanza y el aprendizaje, es poca la frecuencia con la que asignan
tareas de escritura académica a sus estudiantes. Por otra parte, detectaron
el predomino de tareas simples que, en opinién de Miras, Solé y Castells
(2007), enfocan la reproduccién de informacién y suponen menor exi-
gencia cognitiva que organizarla y que, a su vez, implica menor demanda
que producir o generar informacién nueva. Las autoras entienden que esta
diferenciacién suele coincidir con la distincién entre procesamiento o en-
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foque superficial, cuyo propésito es incrementar el conocimiento mediante
la repeticién literal de la informacién —y para el que se emplean estrategias
reproductivas—, y procesamiento o enfoque profundo, dirigido al signifi-
cado y a la comprensién, vinculado a la elaboracién y la organizacién del
conocimiento. La preponderancia de tareas mds simples estaria favoreciendo
la adopcién de un enfoque superficial y memoristico de los materiales en
lugar de un aprendizaje profundo, relacionado y critico (Solé ez al., 2005),
que puede ser promovido, en cambio, mediante la produccién escrita de
sintesis a partir de fuentes multiples, actividad que articula de manera
recursiva la lectura y la escritura (Spivey y King, 1989; Bazerman, 1992;
McGinley, 1992; Miras y Solé, 2007).

Sintesis discursiva

La sintesis discursiva implica operaciones de seleccién de contenido rele-
vante de diversos materiales de lectura, su organizacién en una estructura
diferente a la de los textos fuente e integracién de ideas, textos o autores
diversos (Spivey y King, 1989; Bazerman, 1992; Nelson, 2001; Segev-
Miller, 2004; Segev-Miller, 2007). La actividad de integracién, intra e
intertextual (Segev-Miller, 2004; Segev-Miller, 2007; Mateos ez al., 2014)
es particularmente importante para la elaboracién del conocimiento, incre-
mentando el potencial epistémico de la escritura (Solé ez /., 2012; Miras,
Solé y Castells 2013; Hagen, Braasch y Braten (2014).

La investigacién de Wiley y Voss (1999) comparé la produccién escri-
ta de estudiantes universitarios basada tanto en una sola fuente como en
multiples asi como el efecto de diferentes tareas de escritura en la calidad
de los textos y en el aprendizaje. Los resultados mostraron que los ensayos
escritos a partir de fuentes multiples y los textos argumentativos exhibieron
la mayor proporcién de transformacién de la informacién y una menor
proporcién de informacién reproducida de los textos fuente. Desde el
punto de vista del producto, los escritos elaborados en esas condiciones
exhibian mds conexiones y, particularmente, de tipo causal. Hagen, Bra-
asch y Braten (2014) enfocaron esta misma cuestién examinando las notas
que los estudiantes universitarios espontdneamente toman cuando leen
multiples fuentes. Mds especificamente, se propusieron indagar si este
tipo de notas refleja los intentos de los lectores para integrar contenidos
textuales mientras leen, y si el grado de transformacién de los contenidos
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de las notas se relaciona con la comprensién de la lectura. Los resultados
respondieron a las expectativas de los investigadores, quienes esperaban
que las relaciones entre las notas que sefalaban elaboracidén intertextual y
comprensién profunda fuera mds pronunciada en la condicién de escritura
de un texto argumentativo que en la de resumen.

A pesar de las potenciales ventajas para el aprendizaje de la produccién de
un texto a partir de materiales multiples y variados, es necesario advertir que
es una de las actividades mds complejas (Nash, Schumacher y Carlson, 1993;
Segev-Miller, 2007; Mateos y Solé, 2009). Exige la capacidad de relacionar
semdnticamente informacién procedente de textos distintos, la habilidad para
producir un texto coherente y auténomo a partir de la informacién obtenida,
respetando los requerimientos del género en el que se encuadra el nuevo texto
(Arnoux, Nogueira y Silvestri, 2003), dominio conceptual, conocimiento es-
tratégico y habilidad para transformar el conocimiento (Segev-Miller, 2007).

En la investigacién de Vizquez y Miras (2004) se encontré que las dificul-
tades declaradas por estudiantes universitarios, cuando se trata de producir
un texto a partir de fuentes multiples, reside en la exigencia de elaborar un
informe escrito que refleje la adopcién de una posicién con base en fuentes
bibliogréficas; por otra parte, ajustarse a un tipo de texto particular, en el cual
deben presentar la informacién de manera integrada y expresada en palabras
propias. Mateos y Solé (2009) describen los resultados de una investigacién
destinada a examinar y caracterizar el proceso de producir una sintesis y el
resultado de ese proceso. Los resultados corroboraron que realizar una tarea
de sintesis es dificultosa aun en el nivel universitario con estudiantes de un
alto grado de competencia en lectura y escritura.

Las conclusiones de todos estos estudios revelan que las tareas de escritura
estdn mediatizadas por una serie de factores que complican su resolucién
por los estudiantes. Los factores que inciden en la produccién escrita de
sintesis y que pueden presentar obstdculos a la tarea han sido sistematizados
por Vizquez (2015) en los cinco grupos siguientes:

1) Las caracteristicas de los materiales de lectura. Cuando las fuentes son
similares (bigh transparency) los estudiantes escriben trabajos mejor
organizados, mds comprensibles, comparados con los ensayos basados
en textos con organizacién notablemente diferente (low transparency)

(Nash, Schumacher y Carlson, 1993).
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2)

3)

4)

El ' modo de empleo de los materiales de lectura. Los resultados del estu-
dio de Nash, Schumacher y Carlson (1993) indican que sujetos de su
estudio adoptaron como texto base el que leyeron en primer lugar. Al
emplear el material inicial como base, los estudiantes aparentemente
pueden adecuar la informacién posterior dentro de la representacién
construida en un intento de otorgar coherencia a los materiales fuente.
El inconveniente es que si un estudiante lee inicialmente uno de los
textos de referencia y luego otro material que se adecua ficilmente a la
estructura organizacional establecida por el material inicial, es posible
que deje de considerar informacién importante del o los texto/s leidos
posteriormente.

El modo de empleo de los materiales de lectura fue también exami-
nado por Segev-Miller (2007); encontré que los estudiantes de su
investigacién emplearon textos fuente de cuatro modos diferentes, que
dan cuenta de un procesamiento mds o menos profundo: elaboracién
de un listado de los textos fuente, empleo de un texto fuente como
marco o esqueleto para incorporar informacién de otros textos fuente,
descomposicién /recomposicién de los textos fuente y sintesis.

Las habilidades lingiiisticas. La investigacién de Spivey y King (1989)
evidencié que lectores universitarios mds competentes en lectura se
desempenaban mejor que sus compafneros menos eficientes en una
tarea de incorporar material extraido de textos. Arnoux, Nogueira y
Silvestri (2003) investigaron una tarea de integracién a partir de dos
textos fuente en los ultimos cursos de escuelas de nivel secundario.
Los estudiantes con escaso desarrollo de habilidades en escritura no
lograron resolver la tarea: un grupo utilizé una sola fuente, otro or-
ganizé el escrito en dos bloques separados (un resumen para cada una
de las fuentes), en tanto que un tercer grupo realizé la integracién en
forma limitada, adoptando una de las fuentes como base e insertando
segmentos de la otra.

El nivel de conocimientos previos sobre los contenidos a desarrollar en
el escrito. Numerosos estudios proporcionan informacién acerca del
papel que desempenan los conocimientos previos en tareas de lectura y
escritura. Las investigaciones citadas por O’Looney, Glynn, Britton
y Mattocks (1989) revelan que el mayor dominio del tépico resulta
en ensayos mds coherentes y cohesivos y en detalles mds elaborados.
Eigler er al., (1995) estudiaron cémo el conocimiento afecta a la
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5)

composicién del texto y al texto mismo. Al comparar productos es-
critos por estudiantes universitarios con y sin conocimiento previo
acerca de un tema, detectaron que el grupo de estudiantes con mds
conocimiento sobre el tema acerca del cual escribian, no solo incluyé
mds informacién si no que ésta era presentada de modo mds diferen-
ciado. En el estudio de Mateos y Penalba (2003) se indaga el efecto
del conocimiento previo en el aprendizaje de un texto cientifico. Se
observaron diferencias significativas a favor de los alumnos con mis
conocimientos previos en relacién con las ideas principales incluidas
en el resumen.

Braten y Samuelstuen (2004) indagaron si los propésitos de la lectura
influyen en el tipo de procesamiento estratégico y si esa influencia es
moderada por los conocimientos previos de los estudiantes acerca del
topico del texto que leyeron. Los resultados mostraron interaccién entre
propdsitos de la lectura y estrategias de procesamiento del texto, pero
el efecto de los conocimientos previos se encontré solo en estudiantes
que disponian de un alto nivel de informacién sobre el tema.
Asimismo, las conclusiones del estudio de Stremsg, Braten y Salmues-
tuen (2003) revelaron que los lectores logran integrar la informacién
de fuentes multiples cuando adquieren mds competencia en un do-
minio de conocimiento dado. Por el contrario, los estudiantes menos
avanzados, que no han llegado a cierto nivel de competencia en el
dmbito disciplinar, enfrentan dificultades para integrar informacién
de diferentes textos, lo que puede provocar una mayor confusién en
lugar de conducir al aprendizaje.

La representacion de la consigna. Frente a una consigna estindar del
college, la investigacién de Flower (1990) encontré una gran variacién
en la interpretacion de los estudiantes —resumir, sintetizar y comentar,
usar ideas para un propésito retérico— y en las caracteristicas del texto
y principales fuentes de informacién. Una consigna que solicitaba la
redaccién de un texto con base en la lectura de dos documentos que
ofrecian informacién complementaria sobre un tema, dio lugar a dife-
rentes interpretaciones: algunos estudiantes entendieron que se solici-
taba un resumen y otros, un texto argumentativo (Arnoux, Nogueira
y Silvestri, 2003). Solé er al. (2012) encontraron que en su estudio
sobre produccién de sintesis, una importante proporcién de estudiantes
tendié a confundir esta tarea con la produccién de un resumen.

Revista Mexicana de Investigacién Educativa 869



Vazquez

Con base en las teorfas de la escritura y conceptos clave de la sintesis
discursiva, el presente estudio examina las dificultades que esta tarea presenta
para los estudiantes. Responde ademds a la demanda de mayor investi-
gacién para determinar la efectividad de usar las actividades de escritura
asi como la oportunidad y el modo de elegirlas de acuerdo con objetivos
particulares (Hebert, Gillespie y Graham, 2013). Asimismo, de manera mds
general, responde a la advertencia de Graham y Hebert (2011), quienes
sostienen que el interés en el impacto de la escritura y la instruccién en
escritura estd declinando: 41% de estudios fueron realizados en la década
de 1980, 24% en la de 1990 y 15% al fin del milenio, recomendando
acrecentar los estudios en esta productiva y urgente drea de investigacién.

El estudio

El estudio de casos presentado aqui se extrae de una investigacién mds
amplia, cuyo objetivo fue examinar la relacién entre la forma en que un
grupo de estudiantes universitarios entendieron una consigna que solici-
taba una tarea de escritura, las estrategias que emplearon para realizarla y
la calidad del texto resultante. El propésito fue indagar los procesos que
siguen los lectores y los escritores para elaborar un informe con base en la
consulta de un conjunto de materiales.

De esa amplia investigacidén, este articulo enfoca una de las dimensio-
nes de la consigna: las dificultades que los estudiantes de la investigacién
advirtieron en su resolucién, planteando como objetivos de este trabajo
los que se formulan a continuacién.

Objetivos

Los objetivos de este articulo son tres: exponer las principales dificultades
que manifiestan estudiantes universitarios para elaborar un texto escrito
de sintesis discursiva con base en fuentes; revelar de qué formas el nivel de
conocimientos previos sobre el tema acerca del cual escriben los afecta el
proceso de produccién del texto; y discutir las diferencias respecto de las
dificultades que presenta la tarea entre estudiantes con mayores y menores
conocimientos previos sobre el tépico.

Participantes

En el estudio participaron alumnas de un curso de Diddctica I, pertene-
ciente a la carrera de Psicopedagogia, que se dicta en el Departamento
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de Ciencias de la Educacién de la Facultad de Ciencias Humanas de la
Universidad Nacional de Rio Cuarto (Argentina). Se seleccionaron 18
estudiantes del curso mediante un cuestionario que se administré después
de que se les entregara y explicara la consigna y antes de que comenzaran
a resolver la tarea.

El propésito del cuestionario era recabar informacién sobre los conoci-
mientos de los estudiantes respecto de la lectura, la escritura y la alfabeti-
zacioén inicial. El instrumento contenia tres conjuntos de enunciados. Uno
vinculado a la manera de entender el proceso de lectura y de escritura y
solicitaba que, de acuerdo con alternativas presentadas, marcaran las que
evaluaban como las mejores opciones. El otro conjunto indagaba sobre
las conductas, acciones y operaciones que un lector/escritor debe llevar a
cabo para ser considerado competente. El tercer conjunto de enunciados,
referidos a alfabetizacién inicial, constaba de ocho items de verdadero-
falso y solicitaba a los sujetos que marcaran la opcién correspondiente a
cada enunciado.

Las respuestas de las estudiantes sobre lectura y escritura se confron-
taron con la opinién de expertos, a quienes se les administré el mismo
cuestionario. Algunos de los informantes eran especialistas en comprensién
y redaccién de textos y otros, investigadores del dmbito de la psicopeda-
gogia y la psicologia educacional que producian escritos académicos como
prictica habitual.

Se consideraron correctas las respuestas coincidentes con las de los
expertos y se asigné un puntaje a cada uno de los items del cuestionario
administrado a las estudiantes. Se sumaron las respuestas correctas a la
parte del cuestionario sobre alfabetizacién inicial, consideradas como aque-
llas que coincidian con la concepcién de alfabetizacién inicial sustentada
por los profesores de la materia que estaban cursando. De este modo se
obtuvo un puntaje para cada alumna del curso. Se calculé la media (X=
11), la mediana (M, = 11) y la desviacién tipica (s= 1.90) para establecer
la linea de corte y, con base en ello, se seleccionaron los 10 puntajes mds
altos (grupo de estudiantes con mayor nivel de informacién previa) y los
10 mds bajos (grupo con menor nivel de informacién previa) del conjun-
to de cuestionarios recolectados. Dos estudiantes de este dltimo grupo
abandonaron el cursado de la materia, por lo que quedé integrado por 8
participantes. Como mencionamos, finalmente la muestra quedé confor-
mada por 18 alumnas con una edad promedio de 20.8 afos.
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La tarea de escritura

La consigna solicitaba la produccién de un informe escrito sobre alfabe-
tizacién inicial que requeria la lectura de materiales bibliogréficos com-
plementarios pero de diferente naturaleza (desarrollos tedricos, resultados
de investigaciones y descripcién de experiencias) complejidad y extensién.
En la consigna se plante6 una situacién simulada en la cual las partici-
pantes debian situarse como psicopedagogas que trabajan en tareas de
asesoramiento en ensefianza de la lengua escrita en un centro educativo
de nivel primario y, desde esa posicién, elaborar un informe escrito que
seria discutido en un encuentro. La tarea consistia en elaborar un escrito
argumentando a favor de la perspectiva constructivista sobre alfabetizacién
inicial; se especificaban los temas a desarrollar, los criterios de evaluacién
y la bibliografia.

Recoleccion y andlisis de datos

Con el propésito de obtener un panorama lo mds completo posible de
las dificultades que segiin las estudiantes enfrentaron para elaborar la
sintesis discursiva, el estudio empleé procedimientos de la investigacién
cualitativa; como procedimiento de recoleccién de datos se utilizaron dos
series entrevistas semiestructuradas, una antes de la realizaciéon de la tarea
y otra inmediatamente después de finalizada. El guion de la entrevista
inclufa cuestiones referidas a distintas dimensiones de la consigna: posi-
cién enunciativa, destinatarios, propdsito del escrito, sentido de la tarea,
tipo de texto a escribir, criterios de evaluacién y dificultades de la tarea.
En este trabajo, los datos y resultados que se presentan se refieren solo
a la parte de la entrevista en que se indagé acerca de la(s) dificultad(es)
percibida(s) en su realizacién. El fragmento del guion de la entrevista
sobre esta cuestién incluy6 una pregunta antes de la tarea —;piensas que
la tarea te va a presentar alguna/s dificultad/es?, ;qué tipo/s de dificultad/
es? y otra después: jencontraste dificultades para realizar la tarea?, ;qué
tipo/s de dificultad/es?

Todas las entrevistas fueron transcritas, luego se examinaron las difi-
cultades que las estudiantes pensaban que la tarea les implicaria (primera
entrevista) y las que efectivamente encontraron (segunda). Posteriormente
se realizé un andlisis comparativo de las respuestas a las dos series de en-
trevistas para dar cuenta de los cambios, si los hubiera, en la percepcién
de las dificultades, adoptando categorias de andlisis no excluyentes.
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Resultados

El efecto del nivel de informacién previa

en las dificultades de elaboracion de la sintesis discursiva

La informacién proporcionada por las estudiantes revela que desde la
primera entrevista percibian algunos de los obstdculos vinculados con las
operaciones fundamentales de la produccidn de sintesis discursivas. Entre
las dificultades mds mencionadas, 8 alumnas —3 del grupo de mayor nivel
de informacién previa (MI) y 5 del de menor nivel (m7)— anticiparon las
derivadas de la seleccidn de la informacidn; 7 la organizacién de la infor-
macién (4 del grupo M1y 3 del mi) y 4 la integracién de la informacién (2
de cada grupo). Después de realizada la tarea, las estudiantes mencionaron
el mismo tipo de problemas pero con frecuencias bastante mds elevadas:
14 indicaron organizacion de la informacién (8 del grupo MI y 6 del mi);
10 de seleccion de la informacion (5 de cada grupo) y 9 de integracién de
la informacién (4 del grupo MI y 5 del mi). Este andlisis da cuenta de un
considerable aumento de la frecuencia en la mencién de las dificultades
en la segunda entrevista.

Problemas de formulacién lingiiistica del texto se manifiestan sin va-
riaciones antes y después de la tarea; se podria decir, por lo tanto, que es
la dificultad de la que las participantes fueron mds conscientes desde el
inicio de la tarea. Cabe destacar, sin embargo, que son bastante superiores
entre el grupo de menor nivel de informacién previa. Otras dificultades
que emergieron en el transcurso de la segunda entrevista fueron, por una
parte, la de comprensién de textos que se incrementa el porcentaje de 10
a 50 en las estudiantes MI y de 25 a 62 en las mi; por otra parte, la de
comprensién de la consigna, que incrementa el porcentaje de 10 a 50 en
las MI y de 0 a 62 las estudiantes .

Dado que el nimero de participantes de cada grupo es diferente, las
respuestas no son comparables en términos de frecuencias; por ello, se
calcularon los porcentajes correspondientes (tabla 1).

La tabla 1 muestra, por una parte, un porcentaje mayor de dificultades
en el despliegue de las operaciones de la sintesis discursiva después de
realizada la tarea; por otra, un porcentaje mds elevado de las dificultades
mencionadas por las estudiantes 7, a excepcién de la organizacién de la
informacién que es levemente inferior en este grupo.

La dificultad mds mencionada después de la tarea corresponde a la
operacién de organizacién de la informacién, que en ambos grupos re-
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gistra un aumento considerable. Si bien los porcentajes son mayores en
ambos grupos de estudiantes, el aumento entre las participantes mi es
mayor que entre las MI. Respecto de la seleccién de la informacidn, a
pesar de que se muestra un aumento importante entre las participantes
MI, se mantiene invariable entre las 77 con un alto porcentaje (de 65); vy,
con respecto a la integracién, ambos grupos manifiestan aumentos pero
es mayor entre las mi.

TABLA 1
Dificultades declaradas por las estudiantes para la elaboracion de sintesis
por nivel de informacion previa y entrevista (frecuencias y porcentajes)

Nivel Categorias de dificultades
informac. Seleccion Organizacién Integracion Comprension Formulacién Comprension
previa de textos linguistica de la consigna
Entrevista
1a 2a 1a 2a 1a 2a 1a 2a 1a 2a 1a 2a

F % F % F % F % F % F % F % F % F % F % F % F %

Mayor 3 30 5 50 4 40 8 8 2 20 4 40 1 10 5 50 4 40 4 40 1 10 5 50
Menor 5 62 5 62 3 37 6 75 2 25 5 62 2 25 5 62 5 62 5 62 - - 5 62
Total 8 44 10 56 7 39 14 78 4 22 9 50 3 17 10 56 9 50 9 50 1 6 10 56

Considerando estos resultados se hace evidente que el nivel de informacién
previa ha tenido un efecto importante en el proceso de produccién y en los
problemas en las operaciones de sintesis que ambos grupos enfrentaron al
intentar desplegarlas. Sin embargo, si se tienen en cuenta los datos para el
grupo total se pone de manifiesto que la tarea resulté altamente compleja
aun para estudiantes con mayor dominio del tépico y que fue en el trans-
curso de la realizacién de la tarea que esa complejidad se torné evidente.

Las dificultades de la tarea enunciadas por las estudiantes

A continuacién se proponen ejemplos de enunciados verbales de la segunda
entrevista que ponen de manifiesto de qué manera explicitan verbalmente
las estudiantes los obsticulos experimentados en la medida en que in-
tentaban responder a la demanda solicitada en la consigna. Los ejemplos
se seleccionaron de acuerdo con la tipicidad; es decir que, por un lado,
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fueran caracteristicos para la media o la mayoria de los casos y, por otro,
que permitieran establecer comparaciones particulares sobre las diferencias
entre las estudiantes (Maxwell, 1996).

Problemas de seleccion de la informacion

En los siguientes ejemplos este tipo de dificultades se enuncia enfatizando
aspectos como imposibilidad de discriminar informacién relevante de la
secundaria, ajustar el texto a la extensién requerida en la consigna, dife-
renciar posturas de distintos autores (aspectos comunes y disimiles entre
ellos) y un adecuado equilibrio en el tratamiento de la informacién:!

(...) lo que a mi me parecia importante era todo lo que tenfa que ir [...] Si
yo hubiese tenido que poner todo lo que yo pensaba poner, se me iban cuatro
o cinco hojas de desarrollo, cuando me pedian tres nada mds; entonces tuve
que simplificarlo y para mf{ el trabajo quedé incompleto porque yo le hubiese
agregado otras cosas [...] o le hubiese puesto lo que yo consideraba que era

importante pero a lo mejor no lo era (2MI).

Habia a lo mejor conceptos muy importantes y yo puse otros porque [los
materiales] eran en realidad todos los mismos temas, de diferentes formas, y
a mi entender eran todos lo mismo. Habia a lo mejor una frase que un autor
decia y otro autor no. Y entonces yo buscaba formas de ponerle una idea y
habia cosas que dejaba de lado. Hubo cosas que no quedaban porque habia un
limite de hojas y ese limite me ponia limites. Hubo temas que me parecia que

eran importantes y no los ponfa porque habia otros mds importantes (4MI).

Me di cuenta después de hacerlo [al trabajo] que podria haber desarrollado
mds las técnicas [se refiere a lineamientos de alfabetizacién inicial]. Cuando
ya lo habia escrito vi que me quedé mucho mds sobre temas en general; hablé
mucho del sujeto, de los docentes, lo hice, pero vi que me quedé poco de eso.
Me falté una segunda lectura, pero no llegué, pude leer todo una vez y sacar
mds o menos de cada una, pero tendria que haber hecho borradores. Me quedé

con la sensacién de que falté un poco de informacién (9MI).
Problemas de organizacion de la informacion

Los ejemplos que se presentan a continuacion reflejan las siguientes dificul-
tades: dar inicio al escrito, distinguir los componentes que deben incluirse
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en la introduccién y en las conclusiones, insertar nuevos fragmentos en el
texto, generar distintos apartados para estructurar el escrito y establecer
correspondencias con base en los objetivos previamente enunciados en la
introduccién:

La introduccién la hice alrededor de ocho veces mds o menos, porque empecé
poniendo una idea, después dije esto nada que ver, esto me parece mds para la
conclusién; en un momento dije esto es desarrollo no es introduccién, entonces
cambié todo (...) Algunas cosas [temas] los dejé, eran cosas que me parecian

importantes pero no sabia dénde incluirlas (5MI).

Me costé un poco organizar el trabajo. [Me planteé] qué pongo primero... Me
costd sacar titulos de lo que me pedia en el instructivo del trabajo. Porque por ahi
yo tenfa un montén de cosas en la cabeza pero cuando tienes que ir a escribirlo

mds vale que tu sabes lo que quieres poner, pero me costé organizarlo (11mi).

[Fue dificil] también el armado [del texto], no sabia qué poner, me parecia
que quedaba descolgado algo, lo sacaba, lo ponia, borraba y asi. No tengo esa
capacidad para armar textos todavia, yo sabia que no. En la introduccién estdn
los objetivos, lo que me parecia que iba a hacer y asi llevar los lineamientos

que habia puesto en la introduccién (13mi).

Problemas de integracion de la informacion

En los ejemplos que se presentan a continuacién, las estudiantes hacen
referencia a problemas para vincular ideas, autores, textos o temas, para
incluir conectores adecuados que expliciten esas relaciones y, ademds, para
detectar la parte del texto en la que la integracién se exprese de forma
coherente:

La integracidn..., integrar todo, cdmo integrar los diferentes textos de los
autores, integrar los contenidos. Lo mds dificil es conectar ideas, buscar co-
nectores, buscar palabritas o frases como “a continuacién” o “debido a lo que
se estuvo diciendo”, cositas asi, de unir (...) Siempre me cuesta unir ideas,

buscar esa palabrita clave (...) (3MI)

Me parece que podria haber integrado mds los temas. Al principio estaba per-

dida y no sabia c6mo relacionar nada y me parecia que nada tenia relacién.
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Cuando lo empecé a hacer [al trabajo], tuve una estructura del informe y ahi
empecé a ver las relaciones, pero fueron pocas. Me parece que estuvo pobre en
integracién Era lo mismo en diferentes palabras, entonces yo buscaba la forma

de integrarla y a lo mejor en esa forma se perdié (4MI).

(...) armé el trabajo y después cuando volvi a leer el material encontraba cosas
que podia engancharlas [relacionarlas] pero no sabfa en qué [parte], con qué
articularlo (5MI).

Problemas de formulacion lingiiistica

Las cuestiones de formulacién lingiiistica expresan dificultades que los
informantes manifiestan como problemas de “redaccién” en general (por
ejemplo, desenvolver el texto), otros mds locales como la textualizacién de
la introduccién o atin mds especificos como la elaboracién de la estructura
de la oracidn, la seleccién léxica, el parafraseo y la puntuacién:

En general, en los trabajos el desarrollo no me cuesta, me cuesta hacer la
introduccién. La introduccién me cuesta muchisimo para que quede como
introduccién (3MI).

Me costd horrores redactar porque soy muy detallista en cuanto a la palabra,
en cuanto al sinénimo, pierdo mucho tiempo en eso y se me van los dias. A
lo mejor porque no se entiende, porque no me gusta la palabrita y en realidad

me complico un montén, doy muchos rodeos (10MI).

Se me cruzaron muchas cosas por la cabeza y no sabia cémo hacer. A mi me
cuesta muchisimo redactar un texto [...]. Tenia miedo de la coherencia en el

texto, entonces pensaba cémo hacerlo para no equivocarme (13mi).

Me fue dificil, bastante, casi todo. Cuando yo hice la introduccidén dije: “bue-
no, ahora tengo que volcar todo, tengo que cumplir paso por paso todo lo que
yo puse acd o volcar...”, me costaba desenvolverlo, expresarme, de no repetir
palabras, trataba de ver si ahf iba la coma justa, si el punto, si la oracién era
muy larga. De todo lo que pensaba volcarlo ahi y decir: “esto a lo mejor no
porque a lo mejor no iba a enganchar”, no sé si utilicé bien las palabras, me
costé eso, de saber si yo realmente utilizaba bien las palabras justas. Trataba

de ver como lo habfa puesto el autor que yo lei y trataba de mds o menos...y,
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bueno, ahi fue cuando el profesor me dijo: copiar, copias bien, porque a lo
mejor lo cambiaba con otras palabras y ahi es cuando hacia el desastre. Fue

dificil para mi, porque a mi me cuesta redactar (...) (15mi).

Lo que mds me cuesta es que quede legible, que me puedan entender; mds de
una vez coloco ideas y ni yo misma entiendo lo que puse. Y me cuesta mu-
chisimo en los trabajos individuales armar frases con mis propias palabras, el

parafraseo [...] Yo no puedo hacer esas cosas (18mi).

Problemas de comprension de textos

Los enunciados verbales de las estudiantes vinculados a la comprensién
de textos refieren a la excesiva extensién y complejidad del material, a los
obstdculos que les planteaba discriminar lo esencial de cada texto, a la
dificultad para equilibrar el tiempo dedicado a la lectura y a la escritura;
ademds de la necesidad de recurrir a los apuntes de clase para dilucidar ideas
confusas que no les era posible entender en los materiales bibliograficos:

Me llevé un tiempo leer [el material], entenderl[o] mds que todo, porque la

verdad es que habia algunas que eran bastante complicadas (3MI).

[Cita un texto fuente], ese me fue re complicado entender. Era mucha infor-
macién y suponia leerla bien para hacer el trabajo. A lo mejor organicé mal
los tiempos, me llevé mucho tiempo leer y no me quedé mucho tiempo para

elaborarlo (7MI).

Me costé encontrar coherencia entre lo que decia uno y otro [autor]. Y habia
un libro que yo lefa y yo sé lo que decia, otra autora decia lo mismo, pero de
diferente manera, y cuando yo queria escribir no sabia si poner lo de una, de
la otra, o poner lo de las dos y después poner lo que yo decia. Y lo que hice
fue poner lo de una y no puse ni lo de la otra ni lo que yo [decia] (...). Lo que
no entendia en los libros, iba a los apuntes de clases para entenderlo Tenia
dificultades en cémo hacer las propuestas; en el material estaba bien claro, no

si yo no entendi (16mi).
Problemas de comprension de la consigna

Las expresiones de las participantes evidencian la desorientacién respecto
de la tarea que tenian que llevar a cabo, que subsiste aun cuando la habian
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completado. En ocasiones manifiestan la necesidad de la reiterada lectura
de la consigna para su interpretacién adecuada y, en otras, atribuyen las
dificultades a las escasas orientaciones recibidas por los profesores y que
menoscabé la calidad del trabajo, por el escaso tiempo disponible desde
que detectaron los errores, muy préximo a la fecha de entrega.

Yo lei [la consigna] y crei que la entendia y cuando me tuve que poner a hacer

[el trabajo] se me hizo un lio: borraba, tachaba, ponia, sacaba (2MI).

(...) una semana antes, la clase antes de entregar el trabajo, un chico hizo una
pregunta acerca de la consigna, varios habfamos entendido que habia que ela-
borar una propuesta y todo eso. Y yo lo habia hecho mds o menos al trabajo.
Después surgi6 eso de que me equivoqué, que interpreté mal la consigna; tuve
que pensar desde otra perspectiva (...) no tuve tiempo, entendi mal la consigna
al principio (...) Y después hasta que [el profesor] la explicd, tuve poco tiempo
para hacer [el trabajo] (6MI).

No sé si interpreté mal la consigna, no sé si hice mal en la integracién de los
temas; por lo que a mi me dijo el profesor que yo no lei la bibliografia, asi me
dijo, pero, o sea, yo no lo considero de esa manera (...) Como leerla, la lei,

la analicé (14mi).
Todavia no sé qué es lo que queria el profesor (16mi).

Al principio no entendia bien el [instructivo], es mds, no sé si lo entendi bien
todavia ahora. Me costé mucho entender el instructivo. Uno puede estar des-
orientado, y no sé qué error cometi. La primera clase no entendfa nada porque
yo habia leido una sola vez el instructivo, después para hacer el trabajo tuve
que leerlo como minimo cuatro veces para entender bien cada punto y [tenia]
dudas para preguntarle al profesor cémo encarar el material bibliogréfico, las

estrategias que utilicé (...) (17mji).

Me costé iniciarlo [el trabajo] porque si bien tenia la consigna, era muy com-
plicado, no entendia bien cémo hacerlo. Tuve que leer varias veces el material
para ver si asi se me formaban ideas en la cabeza, cuando lo iba haciendo al
trabajo. Lo que pasa es que eso fue un error en la explicacién del profesor,

porque él dijo que habfa que proponer actividades y que nosotros tenfamos
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que elaborarlas, nosotros inventarlas; entonces nos matdbamos pensando que
cémo podia ser que no fuera igual a lo que nosotros tenfamos de conocimien-
to, de c6mo nos habfan dado a nosotros, mds o menos lo que habiamos leido.
Después nos explicaron que no, que la tarea no era asi, que vos tenias eso,
que los autores te lo daban, vos no tenfas que elaborar nada. Pero ese fue el

problema que tuvimos, porque todos crefamos eso (18mi).

Discusion de resultados

De acuerdo con los resultados de este y otros estudios, la capacidad para
identificar y usar fuentes de informacién para la produccién de un texto
nuevo parece estar poco desarrollada en los estudiantes universitarios, lo que
plantea el desafio de encarar acciones de ensenanza tendientes a promover
el aprendizaje de esta habilidad y, en general, de todas las competencias
necesarias para la elaboracién de textos académicos. Tal como lo sugiere
el concepto de alfabetizacién académica (Carlino, 2003; Carlino, 2004;
Carlino, 2005), se trata de considerar las prdcticas de lectura y escritura
en la universidad como objetos de ensefnanza.

Aunque la investigacién sobre los impactos de intervenciones diddcticas
es aun escasa, se puede hacer referencia a algunas que han mostrado efectos
positivos. El estudio de De la Paz y Felton (2010) examind los efectos de
la instruccidn en estrategias tanto de indagacién histérica como de pre-
escritura para la composicién de ensayos argumentativos. Los resultados
indican que los escritos de los estudiantes que recibieron instruccién eran
mds extensos, mds persuasivos y las afirmaciones y refutaciones dentro del
mismo argumento mds elaborados.

Mateos ez al. (2014) describen programas de intervencién con el objetivo
de ensenar a estudiantes de diferentes etapas del sistema educativo a producir
sintesis de varios textos y examinar el impacto de la instruccién en los proce-
dimientos que emplean los estudiantes, la calidad de los productos escritos
y el nivel de aprendizaje que logran. Las estrategias que se emplearon en los
programas consistieron en ensefianza explicita, feedback, modelado, trabajo
en grupos y uso de una guia escrita. Los trabajos de intervencién mostraron
que los estudiantes avanzan si tienen la oportunidad de emprender tareas
complejas y se les ofrece ayuda adecuada para hacerlo.

Nadal, Castells y Miras (2015) examinaron los efectos de un programa
de intervencién para mejorar las habilidades de seleccién, integracién y

880 Consejo Mexicano de Investigaciéon Educativa



Tareas de sintesis discursiva y aprendizaje en la universidad

organizacién de informacién relevante de dos textos histéricos en estu-
diantes de nivel secundario. Las principales estrategias fueron: seleccién
de informacién relevante de fuentes multiples en relacién con un tema o
pregunta que ayudé a los estudiantes a distinguir la informacién relevante
de la irrelevante; comparacién de informacién destacada para identificar
igual y similar informacién entre los textos; y organizacién de informacién
relevante en diferentes subtemas antes de la escritura de la sintesis, para
ayudar a los alumnos a conectar e integrar ideas en sus propios textos.
Los resultados indicaron un efecto de la intervencién sobre los escritos
producidos por los estudiantes que recibieron la instruccién.

Con base en estos resultados y hasta que se produzcan mayores avances
en la investigacién, parece conveniente y posible incorporar ayudas pe-
dagégicas en el transcurso de la actividad de elaborar una sintesis, de las
que Vizquez (2015) sugiere algunas. Pueden consistir en brindar guias de
lectura con control posterior de las respuestas en el aula que impliquen
procesos complejos como identificar informacién particular, elaborar
relaciones entre ideas o autores, establecer inferencias a partir de lo leido
o formular preguntas que la lectura de los textos plantea. Otro tipo de
ayuda puede provenir de clases o segmentos de clases dedicadas a la lec-
tura compartida y orientada por los profesores de fragmentos complejos
de algunos textos (Rosales y Jakob, 2015). Este procedimiento permitiria
que se pongan de manifiesto los conocimientos previos de los estudiantes
asi como las ideas que han construido, o van construyendo, a partir de la
lectura de los textos fuente, dando oportunidad para su revisidn, reajuste,
reinterpretacién, correccién. Puede consistir en preguntas formuladas por
los profesores pero también por los estudiantes, o construcciones conjuntas
con los docentes o con pares, que permitan sostener el discurso dentro del
marco de los tépicos esenciales y criticos que deben ser incluidos en los
informes. Si los textos fuente ofrecen enfoques complementarios, resultard
productivo ayudar a diferenciar la informacién novedosa que cada uno
ofrece, que sea pertinente recuperar segin el propésito de la consigna,
descartando la que se percibe como redundante o repetida.

Se trata de disefar un proceso de seguimiento, destinando momentos
de las clases a la supervisién de la tarea que se va realizando, incluyendo
actividades como plantear las dudas que se presentan al realizarla y cons-
truir modos de resolucién conjuntamente con los pares; leer en voz alta
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fragmentos escritos de los informes que se van elaborando y apreciar el
grado de ajuste o desajuste de la representacién que se ha construido de
la consigna y del grado de comprensién de los materiales de referencia;
mostrar posibles modos de estructurar el informe con base en elaboracio-
nes ya realizadas por estudiantes que hayan avanzado en el trabajo; y dar
ejemplos de escrituras de partes del informe (por ejemplo, la introduccién),
tomados de trabajos en progreso o de modos de mejorar la escritura de
enunciados o pdrrafos escritos que no se adecuan a las convenciones del
lenguaje escrito y los aspectos formales del discurso académico.

Conclusiones

La investigacién sobre produccién escrita ha sido relevante desde la década
de 1980, ha proporcionado teorfas y conceptos asi como ha estimulado la
realizacién de estudios posteriores que posibilitaron el avance y profundi-
zacién del conocimiento en el drea. La mayor parte se ha centrado en los
procesos cognoscitivos que despliegan los lectores y escritores para produ-
cir un texto, los procedimientos a los que recurren para elaborar sintesis
discursivas y las dificultades que encuentran; sin embargo, son mds escasos
los trabajos enfocados en el modo en que los estudiantes lo formulan. Esta
investigacién pretendié contribuir a su comprensién por medio de entrevistas
semiestructuradas; a partir de las palabras de las participantes, se intenté
inferir sus pensamientos y representaciones al respecto. Las dificultades que
declaran son justamente las que intervienen en la produccién de la sintesis
discursiva: seleccién, organizacién e integracién de la informacién.

Antes de realizar la tarea, a las participantes les parecié que se trataba de
un trabajo simple, no eran plenamente conscientes de las dificultades con
que se enfrentarian; por el contrario, éstas fueron torndndose evidentes a
medida que realizaban la actividad, hecho que explica que se incrementara
su mencién después de cumplimentarla.

Cuestiones que emergieron en la segunda entrevista permitieron adver-
tir que algunos de los obstdculos para seleccionar informacién adecuada
y pertinente derivaron de problemas con la lectura y comprensién de los
textos fuente. Como senalan Hayes y Nash (1996), si los escritores no leen
con competencia, si sobresimplifican o interpretan incorrectamente los
textos fuente, es probable que se vea afectado el proceso de seleccién de
ideas. Es lo que encontraron Mateos ez /. (2014) en las sintesis escritas por
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los sujetos de su investigacién que presentaban informacién insuficiente
y contenian errores de interpretacién de distinto grado de importancia.
En un estudio previo (Vézquez, 2015), detectamos que las sintesis elabo-
radas por las participantes de la investigacién exhibieron en su mayoria
un eje estructurador del trabajo excesivamente genérico, yuxtaposicién de
la informacién y reproduccién literal, o casi, del contenido de los textos
fuente; ideas entre algunas y escasas y elaboraciones erréneas entre algunas
y abundantes.

La deficiente comprensién de los textos dificulta también las operaciones
de integracién y organizacién de la informacién que se relacionan con la
posibilidad de otorgar una estructura al informe solicitado, tema vincu-
lado con la elaboracién de un esquema o hilo conductor con base en el
cual organizar el escrito. Parece que las estudiantes no han sido capaces de
encontrar una pregunta, cuestién o tema como un marco a partir del cual
construir sentido sobre los diferentes enunciados que se leen; tratdndose
de material que contenia informacién complementaria, se esperaba que
identificaran un patrén que mostrara las similitudes entre las perspectivas
de los autores o textos fuente (Bazerman, 1992).

Pero el problema principal radica en la interpretacién de la consigna,
dado que afecta al trabajo en su conjunto, quizds porque las estudiantes no
pudieron descubrir o asignar un propdsito a la tarea, tal como lo afirman en
las entrevistas. El desconcierto respecto del propésito de la actividad afecta
la seleccién de la informacién ya que cada lector identifica informacién
importante desde una perspectiva particular; de manera que lo que ésta
constituye depende del objetivo del lector y del tipo de tarea solicitada
(Cunningham y Moore, 1990). La falta de claridad acerca de para qué se
lee, condiciona lo que es importante o relevante para incorporar al escrito
propio. Ideas confusas, incompletas o pobremente desarrolladas impiden
su organizacién por la dificultad de entender para qué y por qué se escribe,
ya que impacta en su jerarquizacién en un orden conveniente. No resulta
sorprendente que frente a un panorama tan difuso, incompleto y desorga-
nizado de informacién recuperada de los textos fuente hayan presentado
los problemas de seleccién, organizacidn, integracién y de produccién
lingiiistica del escrito. Por ultimo, parece que las participantes no pudie-
ron resolver los problemas de textualizacién a los que hicieron referencia,
aunque fueran conscientes de ellos desde el principio de la tarea.
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Nota

! Recursos utilizados para la transcripcién de
las entrevistas: [ ] Indica inclusién o sustitucién
de palabras, para una mejor comprensién del
enunciado sin alterar el sentido. (...) Al inicio,
al medio o al final de enunciado indica que es
un extracto de una respuesta mds extensa de

la que se ha omitido una parte sin alterar el
sentido. Los digitos entre paréntesis incluidos
después de los testimonios identifican a las
participantes. Los acrénimos identifican el nivel
de informacién previa de las estudiantes: MI,
mayor; 72:, menor.
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