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INTEBVENCI()N EN ESCRITURA
DE SINTESIS A PARTIR DE FUENTES

Impacto de la comprension
ESTHER NADAL / MARIANA MIRAS / NURIA CASTELLS / SUSAN DE LA PAZ

Resumen:

Escribir una sintesis con base en la lectura de diversos textos es una tarea compleja.
Las dificultades aparecen en los procesos de seleccién, integracién y organizacién
de la informacién. En este estudio de casos analizamos el impacto de un programa de
intervencién dirigido a estudiantes de secundaria (13-14 afos), con el objetivo de
mejorar sus estrategias de escritura de sintesis. Los estudiantes, con distintos niveles
de comprension lectora, debfan producir una sintesis a partir de textos de contenido
histérico complementarios. Los resultados indican una mejora significativa de las
sintesis producidas en cuanto a la seleccidn, integracién y organizacién de la infor-
macidén en los estudiantes con niveles de comprensién medio y alto, aquellos con
un nivel bajo Gnicamente mejoraron en los procesos de seleccién.

Abstract:

Writing a synthesis based on reading various texts is a complex task. Difficulties may
arise in the processes of selecting, integrating, and organizing the information. In this
case study, we analyze the impact of an intervention program for secondary students
(13-14 years old), aimed at improving their strategies for writing a synthesis. Students
with varying levels of reading comprehension were asked to produce a synthesis ba-
sed on complementary historical texts. The results indicate significant improvement
among the students with average and high reading comprehension levels, in their
selection, integration, and organization of information for writing syntheses, while
students with low reading comprehension improved only in their selection processes.
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Introduccién

n el marco de las actividades discursivas (Bracewell, Frederiksen y

Frederiksen, 1982), existe un tipo de tareas vinculadas a la lectura de
multiples fuentes, cuya informacién es necesario integrar y sintetizar en
una visién de conjunto que debe reflejarse en un texto nuevo. Estas tareas
pueden conceptualizarse como actividades de sintesis discursiva (Spivey,
1997); su produccién requiere leer y seleccionar informacién relevante de
multiples textos, de acuerdo con un objetivo, para integrarla, conectarla
y organizarla en un producto escrito con una estructura propia, dife-
rente de la estructura de los textos de referencia, que ayude a articularla
(Mateos, Solé, Martin, Cuevas et al., 2014; Nelson, 2008; Segev-Miller,
2007; Spivey, 1997).

Tomando en cuenta estas caracteristicas, la sintesis discursiva no puede
considerarse solamente como una tarea de lectura o de escritura, sino
como una tarea hibrida que implica el uso integrado de ambos procesos
(Spivey, 1997). De tal manera, los estudiantes leen con el objetivo de
producir sus propios textos y escriben a partir de y con base en lo leido,
alternando constantemente los roles de lector y escritor (Mateos ez al.,
2014). En esta alternancia de roles, que conlleva utilizar conjunta y
recurrentemente los procesos de lectura y escritura, es donde radica el
potencial epistémico de este tipo de tarea (Tierney y Shanahan, 1996;
Tynjild, 2001).

En el contexto escolar, las tareas de sintesis discursiva (por ejemplo,
escribir una revisién, una critica, un ensayo, una sintesis expositiva, etc.)
suelen plantearse con el objetivo de ayudar a los estudiantes a ampliar y
profundizar en el aprendizaje de un contenido determinado (Solé, Mateos,
Miras, Martin ez al., 2005). En ocasiones, los textos que proponen leer los
profesores pueden presentar informaciones contradictorias o divergentes
sobre un mismo tema (Britt y Sommer, 2004; Gil, Braten, Vidal-Abarca
y Stromso, 2010; Mateos, Martin, Villalén y Luna, 2008), mientras que,
en otros casos, presentan informaciones diferentes y complementarias
sobre un mismo tema. En este caso, el objetivo es que los estudiantes pro-
duzcan un texto expositivo que integre las informaciones y perspectivas
complementarias para obtener una visién mds amplia y completa sobre el
tema (por ejemplo, Cerddn y Vidal-Abarca, 2008; Solé, Miras, Castells,
Espino et al., 2013).
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Procesos de lectura y escritura para la produccién

de una sintesis expositiva

Si bien disponemos de diversos modelos explicativos para la integracién
de informacién procedente de multiples fuentes, estos tienden a enfocar,
exclusivamente, la lectura de los textos, mientras que obvian la escritura
y los procesos implicados en la misma (ver List, 2020; List y Alexander,
2019; Perfetti, Rouet y Britt, 1999). Por ello parece interesante plantear
la articulacién de los procesos de lectura y escritura a partir de multiples
fuentes. Ademds, ello es especialmente relevante en el caso de textos con
informacién complementaria, ya que conectar e integrar informacién de
este tipo es una de las tareas de sintesis discursiva que se propone y realiza
con mds frecuencia en las aulas de nuestro contexto (Mateos y Solé, 2009).
Elaborar una sintesis a partir de textos con informacién complementaria
requiere, en primer lugar, construir una representacién de los objetivos a
alcanzar mediante el texto de sintesis, tanto a nivel del contenido a tra-
tar como de los principales aspectos retéricos y formales (Flower, Stein,
Ackerman, Kantz ez al., 1990; Klein, Haug y Arcon, 2017; Spivey, 1990)
(figura 1). Guiada por estos objetivos, la lectura supone construir, por
una parte, una representacién de la informacién y caracteristicas de cada
uno de los textos (Kintsch, 1998); por otra, al tratarse en este caso de la
lectura de diversos textos, la tarea comporta, asimismo, la identificacién
de la relacién retérica entre los textos (complementariedad, corroboracién,
contradiccidn, etc.) y las conexiones bdsicas entre los distintos contenidos,
que debe conducir en ultima instancia a la construccién de un modelo
mental integrado del contenido y la estructura de la informacién de los
textos (Britt y Rouet, 2012; Perfetti, Rouet y Britt, 1999).

El proceso de construccién de una representacién integrada de diferentes
textos estd estrechamente vinculado a dos elementos clave en la produc-
cidon de una sintesis escrita, la seleccién de la informacién de los textos de
referencia y la elaboracién de una macroproposicién que actie como eje
estructurador alrededor del cual organizar el nuevo texto (Mateos ez al.,
2014; Nelson, 2008; Segev-Miller, 2007; Spivey, 1997). Ambos procesos,
guiados por los objetivos del texto de sintesis, se producen en estrecha
interdependencia. La seleccién de la informacién supone necesariamente
identificar tanto lo que es relevante o no en funcién de los objetivos marca-
dos como la informacién repetida que puede aparecer en los diversos textos.
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Esta seleccién proporciona el material que ha de permitir ir concretando

progresivamente el hilo conductor, la macroproposicién, alrededor de la

cual articular el propio texto de sintesis; su definicién es el requisito para

la creacién de una nueva estructura que integre y relacione la informacién

seleccionada. Asi, la macroproposicién actda a modo de nuevo filtro para

valorar la pertinencia de la informacién seleccionada y, eventualmente,

retornar a los textos para una nueva lectura.

FIGURA 1

Procesos de lectura y escritura implicados en la produccion de una sintesis expositiva
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Fuente: elaboracién propia.
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Sobre este material extraido de la lectura, la escritura de la sintesis re-
quiere de los procesos de planificacién, en especial la organizacién de la
informacidn relevante alrededor del eje definido por la macroproposicién,
de textualizacién y de revision del texto (Hayes y Flower, 1980). El cardcter
recursivo de dichos procesos, comun a la escritura de textos de una cierta
complejidad, se amplia también en este caso a los procesos de lectura y selec-
cién de la informacién de los textos de referencia. Esta recursividad implica,
en cualquier momento, volver atrds y revisar algunos de los procesos llevados
a cabo previamente antes de continuar con la produccién de la sintesis, asi
como retornar sobre los textos de referencia para comprobar que el escrito
refleja la informacién clave que debe contener.

Sintetizar informacion complementaria: una tarea exigente

A pesar del potencial de la escritura de una sintesis en la construccién de
conocimiento, la naturaleza hibrida y compleja de los procesos de lectura y
escritura subyacentes a esta tarea conduce a los estudiantes a experimentar
algunas dificultades que deben afrontar en su produccién (Segev-Miller, 2004).

Dificultades en la lectura
Algunos estudios destacan que los buenos lectores son capaces de seleccionar
mejor la informacidén relevante de los textos y de producir sintesis escritas
en las que esta informacién se presenta mds organizada y conectada, en
comparacién con los productos que elaboran los lectores mds deficientes
(Risemberg, 1996; Spivey y King, 1989). En sentido similar, otros trabajos
indican que la falta de comprensién también repercute en la escasa habi-
lidad de los estudiantes para integrar la informacién de los textos, como
resultado de su dificultad para detectar similitudes y diferencias entre las
ideas relevantes de diferentes textos, asi como para comprender las relaciones
que se pueden establecer entre ellas (Segev-Miller, 2007; Spivey, 1997).
Por otra parte, varios estudios sefialan problemas especificos relaciona-
dos con la lectura y la comprensién de textos multiples. En este sentido,
la falta de un objetivo de lectura conlleva dificultades para comprender y
seleccionar la informacién relevante de los textos de referencia, por lo que
a menudo los estudiantes tienden a seleccionar la informacién con base
en su redundancia o relevancia textual, en lugar de hacerlo en relacién
con su relevancia respecto de los objetivos especificos de la tarea (Britt y
Sommer, 2004).
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Dificultades en la escritura

Asimismo, algunos estudios ponen de manifiesto problemas en relacién
con los procesos de escritura; estos surgen principalmente de la necesidad
de conectarlos con los procesos de lectura de multiples textos. En este
sentido, Spivey (1997) destaca la dificultad de algunos estudiantes para
ilustrar las relaciones de complementariedad o discrepancia entre las ideas
en sus sintesis, a pesar de haber comprendido y conectado dichas ideas
durante la lectura de los textos de referencia. De forma similar, Solé ez al.
(2013) indican que algunos estudiantes, pese a ser capaces de verbalizar
relaciones adecuadas entre diferentes ideas durante la lectura de los textos,
dichas relaciones, esenciales para la produccién de una buena sintesis, no
acaban apareciendo en el escrito final. Esta dificultad se puede atribuir a
una ausencia de procesos de planificacién, necesarios al abordar la escritura
de la sintesis. La falta de planificacién también puede conllevar dificultades
para crear una estructura nueva para la sintesis. Para solventarlas, algunos
estudiantes sintetizan cada texto por separado produciendo resimenes
yuxtapuestos (Kirkpatrick y Klein, 2009; Spivey, 1997), o bien utilizan la
estructura de uno de los textos de referencia afadiéndole puntualmente
informacién de los textos restantes (Segev-Miller, 2007).

Estudios de intervencion en sintesis de informaciéon complementaria
Para atender algunas de las dificultades descritas, se han llevado a cabo
varios estudios de intervencién. A pesar de que las investigaciones sobre
sintesis de informacién complementaria son escasas (Firetto, 2020), algu-
nas pretenden incidir en el conjunto de los procesos de lectura y escritura
subyacentes a la produccién de una sintesis a partir de diversos textos
(por ejemplo, Boscolo, Arfé y Quarisa, 2007; Kirkpatrick y Klein, 2009;
Martinez, Mateos, Martin y Rijlaarsdam, 2015; Segev-Miller, 2004).
Otros estudios, en cambio, se han centrado en la ensefianza de estrategias
dirigidas especificamente a algunos de los procesos de lectura y escritura
necesarios para la produccién de una sintesis. Asi, algunos trabajos se han
focalizado en estrategias tanto de seleccién y conexién de la informacién
de multiples textos (Zhang, 2013) como en aquellas para la construccién de
una nueva macroproposicién (Kirkpatrick y Klein, 2009) o en ambas
(Hammann y Stevens, 2003). Los resultados obtenidos en estas investiga-
ciones son dispares. Respecto de la seleccién de la informacién, mientras
los resultados obtenidos por Zhang (2013) indican mejoras después de
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la intervencién, Hamman y Stevens (2003) muestran que los estudiantes
que aprendieron estrategias para la seleccién no mejoraron tanto como
se esperaba, probablemente debido a que las trabajaron mediante un solo
texto, en lugar de parejas de textos como en el pre-test y el post-test. En
el caso de la organizacién de la informacién, los estudiantes fueron capa-
ces de construir sus propias macroproposiciones alrededor de las cuales
organizaron sus textos (Hammann y Stevens, 2003; Kirkpatrick y Klein,
2009). En cambio, no se detectaron mejoras significativas entre los que
aprendieron simultdneamente estrategias de seleccién y de construccién
de la macroproposicién (Hammann y Stevens, 2003).

El presente estudio

Aunque disponemos de escasos estudios de intervencién que atiendan a la
escritura de sintesis a partir de fuentes complementarias (Firetto, 2020), y
cuyos resultados son diversos, en general, parece que dotar a los estudiantes
de estrategias respecto de los procesos de lectura y escritura implicados en la
generacion de sintesis a partir de multiples textos puede ayudarles a elaborar
mejores productos textuales. Ademds, parece que secuenciar estos procesos
de lectura y escritura en pasos mancjables puede ayudarles a aprenderlos
progresivamente, especialmente cuando empiezan a enfrentarse a este tipo
de tareas (Zhang, 2013). En este sentido, la finalidad de la investigacién que
se presenta fue mejorar las estrategias de escritura de sintesis para integrar
informacién complementaria de multiples textos en relacién con un objetivo
especifico de aprendizaje.

La intervencién se centré en los pasos iniciales de mayor impacto en la
produccidn de la sintesis: procesos de formulacién de un objetivo especifico
para la sintesis, y procesos de seleccién, integracién y organizacién de la
informacién de los textos de referencia. Se esperaba que la intervencién
contribuyera a mejorar la calidad de los escritos producidos por los estu-
diantes en términos de seleccién de la informacién y de organizacién de
acuerdo con el objetivo del texto, para producir sintesis mds completas y
mejor organizadas e integradas.

Por otro lado, teniendo en cuenta que algunas investigaciones muestran
que la habilidad de los estudiantes para sintetizar informacién de varias
fuentes aumenta de acuerdo con su nivel de comprensién lectora (Risemberg,
1996; Spivey y King, 1989), parece razonable pensar que distintos grados
de comprensién puedan tener un impacto en intervenciones disenadas para
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mejorar la escritura de sintesis a partir de multiples textos. Sin embargo, son
pocos los trabajos de intervencién que han vinculado la calidad de las sintesis
producidas al nivel de comprensién lectora de los estudiantes (por ejemplo,
De La Paz, Felton, Monte-Sano, Croninger ez al., 2014; De La Paz, Monte-
Sano, Felton, Croninger er al., 2017). Asi pues, nuestro segundo objetivo
fue examinar el impacto de la intervencién en las sintesis elaboradas por los
estudiantes en funcién de su nivel de comprensién lectora. En este sentido,
se esperaba que, tras la intervencién, la calidad de los textos escritos por los
estudiantes con un nivel de comprensién alto mejorara en mayor medida en
términos de seleccién, integracidon y organizacién de la informacién, que la
de sus companeros con niveles mds bajos de comprensidn.

Método

Participantes

Los participantes seleccionados por conveniencia para el estudio de casos
que se presenta fueron 13 estudiantes (9 hombres y 4 mujeres) de un
mismo grupo clase de segundo de educacién secundaria obligatoria (ESO)
de un instituto publico de Cataluna (Espafa). Los alumnos, de un nivel
socioecondémico medio, tenfan una media de 13.17 afos (DE = 0.38), y
no presentaban necesidades educativas especiales.

Materiales

1est de comprension lectora

El nivel de comprensién lectora de los estudiantes se evalué mediante el
Test de Estrategias de Comprensién (TEC) (Martinez, Vidal-Abarca, Sellés
y Gilabert, 2008).

Cuestionario de conocimiento previo

Se elaboré un cuestionario ad hoc con 25 preguntas de verdadero o falso
para evaluar el conocimiento previo de los estudiantes respecto del con-
tenido de historia a trabajar durante la intervencién, asi como del conte-
nido de historia de los textos utilizados en las tareas pre-test, post-test y
mantenimiento del estudio (o= .73).

Textos

Se elaboraron tres parejas de textos expositivos de contenido histérico con
informacién complementaria para las tareas pre-test, post-test y manteni-
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miento (tabla 1). Cada pareja correspondia a un contenido especifico de

una misma unidad diddctica de historia, seleccionada conjuntamente con

el profesor de Ciencias sociales. Para cada par de textos se concretd un tema

que servia como objetivo para guiar a los estudiantes en su lectura, en la

seleccidn de informacidn relevante y en la creacién de un eje alrededor del

cual conectar y estructurar la informacién de la sintesis. Cada pareja con-

tenfa informacién relevante e irrelevante en relacién con el tema, asi como

informacién que aparecia repetida en ambos textos.

TABLA 1

Resumen de los textos utilizados en las tareas de sintesis

pre-test, post-test y mantenimiento

Tarea

Contenido de la
unidad de historia

Contenido de los textos

Tema de la sintesis

Pre-test

Post-test

Mantenimiento

Concepcion del mundo
y del comercio entre
Europa y Asia en los
siglos XV y XVI

Unién entre las coronas
de Castilla y Aragon
bajo el reinado de los
Reyes Catolicos

Origenes del autoritaris-
mo en las monarquias
europeas

Texto A. Exploraciones eu-
ropeas a través del océano
Atlantico en los siglos XV y XVI
(593 palabras)

Texto B. Rutas existentes entre
Europa y Asia desde la Edad
Media y rutas alternativas
descubiertas (565 palabras)

Texto A. Matrimonio de los
Reyes Catdlicos y sus propositos
(510 palabras)

Texto B. Union de Espafa bajo
el reinado de los Reyes Catdlicos
(668 palabras)

Texto A. Cambios en algunos
paises europeos en el paso del
feudalismo al autoritarismo
(587 palabras)

Texto B. Los origenes de las
monarquias autoritarias en
algunos paises europeos (579
palabras)

Principales razones que
llevaron a los europeos
a descubrir nuevos
territorios en los siglos
XVy XVI

Principales aconteci-
mientos territoriales y
religiosos que tuvieron
lugar durante el reinado
de los Reyes Catdlicos

Cambios en el rol de la
monarquia en la mayorfa
de los pafses europeos
entre la Edad Media y
el siglo XVIII

Fuente: elaboracién propia.
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Para elaborar estos textos, se recopilaron los materiales que utilizaba el
profesor de Ciencias sociales para el desarrollo de la unidad diddctica selec-
cionada, como el libro de texto de la asignatura para segundo curso de ESO
en version digital (Grup Promotor/Santillana Educacién, 2007) y otros textos
procedentes de fuentes diversas que el profesor compilaba en la plataforma
virtual de la materia (Moodle). También se consultaron algunos manuales de
historia (por ejemplo, Floristin, 2002; Molas, Bada, Escartin, Sdnchez ez al.,
1993; Tenenti, 2000). El profesor revisé cada uno de los textos para asegurar
que eran similares a los que utilizaba habitualmente en sus clases, asi como que
eran comprensibles y ajustados a las caracteristicas de los estudiantes.

Ademds, siguiendo el mismo procedimiento, se elaboraron dos parejas
de textos expositivos (sintesis 1 y 2) y cuatro (textos 1, 2, 3 y 4) para la
intervencién (tabla 2). En este caso, los temas de los textos se presentaron
en forma de preguntas para facilitar a los estudiantes su comprensién y uso.

TABLA 2
Resumen de los textos utilizados durante la intervencion

Texto Contenido de la Contenido de los textos Pregunta de la sintesis
unidad de historia
Texto 1 Mejoras técnicas que El descubrimiento de ;Qué mejoras técnicas hicieron
permitieron a castellanos  territorios y rutas a través del  posibles los descubrimientos que
y portugueses mejorar la  océano Atlantico entre los  tuvieron lugar en los siglos XV
navegacion y descubrir  siglos XV y XVI (998 palabras) y XVI?
territorios en los siglos
XV y XVI
Texto 2 Descubrimiento, conquis-  El descubrimiento de América  ;Cuales fueron las consecuencias
tay colonizacion del con-  y sus consecuencias para los  del descubrimiento de América
tinente americano europeos y los indigenas (993  para los europeos?
palabras) ¢ Cudles fueron las consecuencias
del descubrimiento de América
para los indigenas?
Texto 3 Principales civilizaciones  Las civilizaciones azteca y  ¢Cuéles eran los principales dioses
de la América precolombi-  maya (981 palabras). y las principales creencias religiosas
Texto 4 na: mayas, incas y aztecas  Las creencias religiosas de  de las civilizaciones mas importan-
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aztecas, mayas e incas (699
palabras)

tes que habitaban América central
antes de su descubrimiento por
parte de los europeos?

(CONTINUA)
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TABLA 2 / CONTINUACION

Texto Contenido de la Contenido de los textos Pregunta de la sintesis
unidad de historia

Sintesis 1 Crecimiento demografico  Texto A. Lapeste negraysu ¢Cual fue la evolucién de la
y econdémico en Europaen  impacto en la evolucién de  poblacion europea durante los
los siglos XV y XVI la poblacion europea (633  siglos XV y XVIy qué impacto tuvo

palabras) en la agricultura?

Texto B. Impacto del
crecimiento de la poblacion
europea en el campo y las
ciudades (675 palabras)

Sintesis 2 Origen del protestantismo ~ Texto A. Los origenes del ;A qué se oponia y qué defendia
y Reforma protestante en  protestantismo en Europa la religion protestante cuando
Europa (573 palabras) aparecié en Europa en el siglo XVI?

Texto B. La reforma pro-
testante en algunos paises
europeos (607 palabras)

Fuente: elaboracién propia.

Procedimiento

Fase pre-test

Se administraron los cuestionarios de comprensién lectora y de conocimiento
previo en dos sesiones grupales. En una tercera sesién (100 minutos, ver
tabla 1), los estudiantes escribieron una sintesis expositiva individualmente
a partir de una pareja de textos (pre-test).

Intervencion
El programa de intervencién consistié en 14 sesiones de 50 minutos cada
una, organizadas en cuatro fases; se desarrollé integramente por una de las
investigadoras en un periodo de cinco semanas. Todas las sesiones fueron
grabadas en video para poder identificar aquellos aspectos de la intervencién
que requerian de pequenos ajustes para promover un progreso 6ptimo de
los estudiantes en el dominio de las estrategias trabajadas.

A continuacién, se describe cada una de las fases del programa de in-
tervencién, cuyo resumen se presenta en la tabla 3.
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TABLA 3

Resumen de las fases, sesiones, objetivos, tareas y textos del programa de intervencion

Fase
(sesiones)

Objetivo

Tareas

Textos

(8-14)

Identificar las caracteris-
ticas y los procesos de
lectura y escritura impli-
cados en la produccién
de una sintesis

Identificar informacién
relevante e irrelevante de
un Unico texto en relacién
con una pregunta-guia

Identificar informacion
relevante, irrelevante y
repetida de un par de
textos complementarios
en relacién con una
pregunta-guia

Seleccionar, comparar y
organizar informacién
relevante de un par de
textos complementarios
en relacion con una
pregunta-guia

Modelaje de las principales estrategias de lectura
y escritura implicadas en la produccién de una
sintesis expositiva de calidad

Discusion de las principales caracteristicas de
una sintesis expositiva de calidad

Identificacién de informacion relevante de
un texto sin una pregunta. Identificacion de
informacion relevante con el mismo texto de
acuerdo con una pregunta

Seleccion de informacion relevante de un texto
en relacion con dos preguntas diferentes

Seleccién de informacién relevante de un texto
en relacion con una pregunta

Seleccién de informacién relevante de un texto
complementario al texto 3 a partir de la misma
pregunta

Organizacion de las ideas seleccionadas de
ambos textos en una tabla de dos columnas
Identificacién de las ideas repetidas entre las
columnas

Elaboracion de un objetivo en forma de pregunta
Selecciéon y comparaciéon de informacion rele-
vante en relacién con la pregunta
Organizacion de informacién relevante en
subtemas en relacion con la pregunta, utilizando
una tabla de dos columnas

Elaboracion de un titulo para el texto que
refleje, en palabras propias, la pregunta y la
macroproposicion del texto

Escritura de la sintesis

Discusién de los puntos fuertes y débiles en
relacion con los procesos de lectura y escritura
seguidos por los estudiantes, asi como del texto
producido

Pre-test

Texto 1

Texto 2

Texto 3

Texto 4

Sintesis
1y2

Fuente: elaboracién propia.
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Fase 1. La finalidad de las actividades de la primera fase del programa
de intervencién era ayudar a los estudiantes a identificar los procesos de
lectura y escritura que requiere la produccién de una sintesis escrita a
partir de varios textos con informacién complementaria, asi como detec-
tar sus principales caracteristicas. Para ello, a lo largo de dos sesiones, la
investigadora modelé las estrategias de lectura y escritura implicadas en
la produccién de una sintesis expositiva, utilizando los textos del pre-
test. En concreto, se centré en el modelaje de los procesos necesarios para
leer y comprender el contenido de los textos de referencia, identificar el
tema de la sintesis, seleccionar la informacién relevante de las fuentes de
acuerdo con este tema, comparar la informacién seleccionada para evitar la
repeticién de ideas, organizar la informacién en subtemas antes de escribir
la sintesis, crear un titulo para el producto textual acorde con el tema y
escribir la sintesis utilizando palabras propias.

La investigadora y los estudiantes analizaron, asimismo, las caracteristicas
principales de una sintesis expositiva de calidad, como son la necesidad
de reflejar un titulo vinculado al tema de la sintesis; recoger solamente
informacidn relevante y no repetida procedente de los textos de referencia
de acuerdo con dicho tema; y presentar la informacién seleccionada de las
diversas fuentes expresada en palabras propias, asi como conectada y orga-
nizada en una estructura nueva (distinta de la estructura de las fuentes),
que resulte en un producto textual coherente y cohesionado.

Fase 2. El propésito de las actividades de la segunda fase del programa
era ayudar a los estudiantes a comprender la importancia de disponer de
un objetivo de lectura claro para distinguir la informacién relevante e
irrelevante de un texto fuente. En este sentido, en la primera de las tres
sesiones de esta fase, los estudiantes seleccionaron individualmente la in-
formacién relevante del texto 1 sin disponer de una pregunta especifica.
Ellos discutieron (todas las discusiones se realizaron primero en parejas y
después con el resto del grupo de estudiantes) las ideas seleccionadas para
entender que, cuando no se dispone de un objetivo de lectura claro, la ten-
dencia es identificar la informacidn relevante del texto de forma aleatoria,
sin ningun criterio especifico, o seleccionarla casi toda, considerando como
relevante la idea principal de cada pdrrafo. A continuacién, los estudiantes
repitieron la actividad con el mismo texto, esta vez habiéndose formulado
previamente un objetivo especifico en forma de pregunta a responder. En
la discusién, los alumnos comprendieron que, cuando se dispone de un
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objetivo de lectura claro (en forma de pregunta-guia en esta intervencién),
se considera como informacién relevante aquella que responde a dicho
objetivo y como irrelevante aquella que no le da respuesta.

Seguidamente, los estudiantes seleccionaron la informacién del texto 2
individualmente. La mitad lo hizo en relacién con una pregunta-guia y la
otra mitad, utilizando una distinta. En la discusién, se percataron de que
objetivos de lectura diferentes pueden llevar a identificar como relevantes e
irrelevantes ideas distintas de una misma fuente. Finalmente, los estudiantes
practicaron individualmente las estrategias de seleccién de la informacién
aprendidas en las actividades anteriores con el texto 3 y una nueva pregunta-
guia. Se discutieron y acordaron las ideas relevantes del texto.

Fase 3. La finalidad de las actividades de la tercera fase del programa de
intervencidén era ayudar a los estudiantes a mejorar su habilidad para selec-
cionar la informacidn relevante de dos textos de referencia con informacién
complementaria, asi como su habilidad para compararla e identificar ideas
repetidas. Para ello, en las dos sesiones siguientes, los alumnos retomaron
la lista de ideas relevantes del texto 3 y, a partir de la misma pregunta-
guia, seleccionaron individualmente la informacién relevante de un texto
complementario (texto 4). Se discutieron y acordaron las ideas relevantes
del texto. A continuacién, el grupo de estudiantes, con la orientacién de
la investigadora, organizé las ideas seleccionadas de ambos textos en una
tabla de dos columnas (cada una para recoger las ideas relativas a uno de
los textos). Las ideas debian expresarse en palabras propias para evitar la
copia literal de los textos de referencia. Seguidamente, la investigadora
modelé cémo identificar algunas ideas que se repetian entre las dos co-
lumnas de la tabla, subrayando con un mismo color las ideas equivalentes.
Los estudiantes, individualmente, identificaron el resto de las ideas que
se repetian. Finalmente, se discutieron y acordaron las ideas relevantes
repetidas identificadas entre ambos textos, de forma que se creé una Gni-
ca lista de ideas, diferentes entre si, que deberia incorporar la sintesis de
ambos textos.

Fase 4. El propésito de las actividades de la dltima fase del programa de
intervencién era ayudar a los estudiantes a poner en prdctica las estrate-
gias de seleccién y comparacién de la informacidén relevante de dos textos
fuente trabajadas en las fases anteriores, asi como ayudarles a organizar
la informacién seleccionada alrededor de un eje estructurador antes de
escribir su propia sintesis. En este sentido, en las altimas siete sesiones,
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los estudiantes realizaron dos tareas de sintesis, una guiada y otra de forma
independiente. En la sintesis 1, leyeron los dos textos y elaboraron posi-
bles preguntas que condujeran a sintetizar su informacién. Se discutieron
las propuestas y se acordé una pregunta. Los estudiantes seleccionaron
y compararon la informacién de los textos individualmente, de acuerdo
con la pregunta-guia acordada y utilizando la tabla para la seleccién y
comparacién de la informacién. Se discutié y acordé el listado de ideas
relevantes que deberia incluir la sintesis.

A partir de aqui, se introdujeron las estrategias de organizacién de la
informacién seleccionada de los textos antes de la escritura de la sintesis.
Con la ayuda de la investigadora, los estudiantes organizaron la infor-
macién relevante seleccionada de las fuentes en subtemas relacionados
con la pregunta-guia, utilizando una tabla de dos columnas (una para
los subtemas y otra para las ideas que correspondian a cada uno de los
subtemas). También crearon un titulo para su sintesis que expresara, en
palabras propias, la pregunta-guia de la tarea, con la finalidad de reflejar el
eje estructurador alrededor del cual organizar las ideas en la planificacién
y escritura de la sintesis. Después, la investigadora modelé la elaboracién
de un borrador del texto para ayudarlos a identificar posibles relaciones
entre las ideas correspondientes a un mismo subtema y entre subtemas,
asi como encontrar conectores adecuados para expresarlas. Finalmente, los
estudiantes escribieron su sintesis individualmente. Algunos describieron
los procesos puestos en marcha para elaborarla y compartieron con sus
companeros el texto elaborado. Se discutieron los puntos fuertes y débiles
de los procesos y del producto para resolver posibles dificultades vinculadas
a las estrategias de seleccién, comparacién y organizacién de la informacién
relevantes trabajadas anteriormente.

La intervencién finalizé con la escritura de la segunda sintesis con una
nueva pareja de textos con informacién complementaria (sintesis 2) y una
pregunta-guia, con el propésito de practicar de forma independiente las
estrategias aprendidas durante el programa.

Fase post-test

Los estudiantes escribieron una nueva sintesis a partir de dos textos com-
plementarios en una sesién de 100 minutos (post-test, ver tabla 1). Dos
meses después, escribieron la Gltima sintesis (mantenimiento, ver tabla 1)
bajo las mismas condiciones que en el pre-test y el post-test.

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 109



‘ Nadal, Miras, Castells y De La Paz

Analisis de datos

La calidad de los textos elaborados por los estudiantes se evalué a partir de
un conjunto de criterios relacionados con varias dimensiones (Mateos et al.,
2008; Solé ez al., 2013) (tabla 4), algunas de ellas vinculadas a procesos de
seleccién de la informacién de los textos de referencia, y otras relaciona-
das, a la vez, con procesos de comprensién de la informacién y de escritura
(K> .72 en todos los casos). Las dimensiones analizadas fueron:

« Seleccion de la informacion de los textos de referencia: grado en que
el alumno fue capaz de seleccionar la informacién relevante de las
diversas fuentes, que daba respuesta al tema de la sintesis; asi como
de descartar la irrelevante, que no daba respuesta al tema de la sin-
tesis, y que se repetia entre los textos.

«  Titulo: grado en que el titulo creado por el alumno para su texto se
ajustaba al tema de la sintesis, de manera que reflejaba el eje estruc-
turador (o macroproposicién) del nuevo producto textual.

«  Organizacion intertextual de la sintesis: grado en que el alumno fue
capaz de conectar, integrar y organizar la informacién previamente
seleccionada de los textos de referencia, alrededor de un eje estruc-
turador relacionado con el tema de la sintesis (diferente de los ejes
vertebradores de las fuentes).

«  Organizacidn intratextual de la sintesis: grado en que el alumno fue
capaz de conectar las ideas de su propio texto; es decir, el grado de
cohesién y coherencia interna de la sintesis producida.

«  Presencia de errores en la sintesis: grado en que el texto elaborado por
el alumno presentaba errores y/o ideas incompletas que comprome-
tieran su comprension.

Resultados

Nivel de conocimiento previo

En el pre-test, los estudiantes presentaron un nivel medio de conocimien-
tos previos respecto de los contenidos de historia seleccionados para este
estudio (M= 15.92, DE= 3.28, puntuacién mdxima= 25).

Calidad de los textos

Antes de la intervencidn, los estudiantes produjeron textos de sintesis
de calidad escasa (tabla 5). Sus escritos presentaban una seleccién poco
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satisfactoria de la informacién de los textos de referencia: era relevante,

irrelevante y repetida indistintamente. Ademds, sus trabajos no tenfan

titulo, se presentaban en forma de resimenes yuxtapuestos o de lista de

ideas, e incluian pocas o solo algunas ideas conectadas entre si. Aunque

los textos contenian algunos errores, eran comprensibles en su conjunto.

TABLA 4

Criterios de andlisis de las sintesis

Puntuacion Seleccion Titulo Organizacion Organizacion Presencia de
informacion intertextual intratextual errores

0 No seleccién: copia  No hay titulo Listado de ideas  Sepresentanlas Contiene errores
toda la informacién de un solo texto  ideas de forma que dificultan la
de los textos desconectada comprension del

texto en su con-
junto

1 Inadecuada: inclu-  Titulo no rela- Resimenesyuxta- Se conectan las Contiene errores
ye indistintamente  cionado con el puestos o listado ideas utilizan- que dificultan la
informacion rele- temadelatarea de ideas de am- do conectores comprension de
vante, irrelevante bos textos inadecuados o  partes del texto
y repetida de los copiados de los
textos textos.

2 Bastante adecuada:  Titulo de uno Organizacion in-  Se conectan las  No contiene erro-
incluye la mitad o de los textos o  tentada: contiene ideas utilizando  res que dificulten
mas de la informa-  combinaciéonde  fragmentos alter-  conectores pro- la comprension
ciéon relevante de  ambos nados de ambos  pios adecuados  del texto en su
los textos. Puede textos conjunto
incluir menos de la
mitad de informa-
cién irrelevante o
repetida

3 Adecuada: incluye Titulo adecua- Organizacién con- Mayoria de las

la mitad o mas de
la informacion rele-
vante de los textos.
Puede incluir dos
ideas irrelevantes
o repetidas como
maximo

do respecto del
tema de la ta-
rea, que refleja
la macropro-
posicién de la
sintesis

seguida: ideas co-
nectadas y orga-
nizadas alrededor
de un eje estructu-
rador que corres-
ponde al tema de
la sintesis

ideas conecta-
das en un texto
coherente y co-
hesionado

Fuente: elaboracién propia.
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TABLA 5
Estadisticos descriptivos y resultados de la prueba Wilcoxon
para las dimensiones analizadas en las tareas pre-test, post-test y mantenimiento

Dimensiones Pre-test Post-test Mantenimiento

M DE M DE p M DE p
seleccion. 115 0.38 200 1.5 02 231 095 .006
informacién
Titulo 0.38 0.77 2.62 0.51 .001 2.54 0.97 .002
Organizaciéon
. 1.08 0.64 1.92 0.86 .01 2.00 1.00 .01
intertextual
Organizacion 115 0.99 200  1.00 009 200 091 008
intratextual
Presencia errores 0.92 0.28 1.38 0.51 .01 1.85 0.38 .001

Fuente: elaboracién propia.

Al acabar la intervencién mejoré significativamente la calidad de los escri-
tos producidos por los estudiantes (ver tabla 5). La mayoria seleccioné la
informacién de forma adecuada, de manera que sus sintesis inclufan gran
parte de las ideas relevantes de los textos de referencia y casi no inclufan
informacidén irrelevante o repetida; asimismo, fue capaz de elaborar un
titulo adecuado y de organizar el texto alrededor de un eje, conectando
adecuadamente entre si algunas de las ideas. Aunque los textos presentaban
algunos errores, eran comprensibles. Dos meses después de la intervencidn,
las mejoras en la calidad de las sintesis se mantuvieron.

En general, estos resultados indican que la intervencién tuvo un efecto
positivo en la calidad de los textos producidos por la mayoria de los estu-
diantes, no solo en términos de seleccién de la informacién sino también
en relacién con la integracién y organizacién de dicha informacién en
sus sintesis.

Calidad de los textos en funcién del nivel de comprensién lectora

A partir de la puntuacién obtenida en el TEC (Martinez ez al., 2008),
los estudiantes se clasificaron en tres grupos en funcién de su nivel de
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comprensién lectora. En conjunto, mostraron un nivel medio antes de la
intervencién (M= 13.15, DE= 4.65, puntuacién mdxima= 20). De los 13
participantes, tres presentaban un nivel de comprensién alto (puntuacién
18-20); seis, medio (puntuacién 10-17) y cuatro, bajo (puntuacién 0-9).

Seleccion de la informacion

Antes de la intervencién, ningtin estudiante seleccion6 adecuadamente la
informacién de los textos de referencia, independientemente de su nivel de
comprensién lectora (figura 2). Al finalizar la intervencién, todos aquellos
con un nivel alto escribieron textos con una seleccién de la informacién
adecuada, en comparacién con 33.33% de los de nivel medio y la mitad
de los de nivel bajo. En el caso de los estudiantes con un nivel de com-
prensién alto, esta mejora se mantuvo dos meses después. Aquellos con un
nivel medio continuaron mejorando en el mantenimiento, ya que 83.33%
fue capaz de seleccionar pertinentemente la informacién de los textos. En
cambio, la mejora identificada en los estudiantes con un nivel de com-
prensién bajo no se mantuvo y volvieron a seleccionar la informacién de
los textos de referencia de manera inadecuada.

FIGURA 2
Porcentaje de estudiantes que seleccionaron la informacién de los textos
adecuadamente (puntuacion 3)
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Fuente: elaboracién propia.
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Titulo

Previamente a la intervencidn, todos los estudiantes, independientemente
de su nivel de comprensién lectora, escribieron textos sin titulo o con uno
que no reflejaba el tema de la sintesis (figura 3). Al finalizar la interven-
cién, 66.67% de los alumnos con un nivel de comprensién alto, 50% con
nivel medio y 75% con un nivel bajo elaboraron un titulo adecuado para
la sintesis. El resto utilizé el de uno de los textos o una combinacién de
los titulos de ambos textos. En el mantenimiento, todos aquellos con un
nivel de comprensién alto y medio elaboraron un titulo adecuado para
su texto, mientras que solo un estudiante con un nivel bajo escribié uno
adecuado.

FIGURA 3
Porcentaje de estudiantes que elaboraron un titulo adecuado para su texto
(puntuacion 3)
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Fuente: elaboracién propia.

Organizacion intertextual

Antes de la intervencidn, solo un estudiante con un nivel de compren-
sién alto elaboré un eje estructurador para su texto (figura 4). El resto
presentd sus trabajos en forma de resimenes yuxtapuestos o de lista
de ideas. Al acabar la intervencién, 66.67% de aquellos con un nivel
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de comprensién alto y 33.33% de nivel medio produjeron una estructura
adecuada. En cambio, los de nivel bajo continuaron elaborando textos
en forma de resimenes yuxtapuestos o lista de ideas. Un estudiante con
un nivel de comprensién alto, dos con un nivel medio y uno con nivel
bajo consiguieron crear una estructura intentada para su texto. Dos meses
después, todos los de nivel de comprensién alto y la mitad de nivel medio
elaboraron sintesis con una estructura adecuada, mientras que los de nivel
bajo siguieron elaborando textos en forma de resimenes yuxtapuestos o
lista de ideas.

FIGURA 4
Porcentaje de estudiantes que elaboraron una estructura adecuada para su texto
(puntuacion 3)
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Fuente: elaboracién propia.

Organizacion intratextual

Inicialmente, solo una estudiante con un nivel de comprensién alto
fue capaz de conectar la mayoria de las ideas de su texto (figura 5). Los
demds los produjeron con pocas o algunas ideas conectadas entre si. Al
finalizar la intervencién, 66.67% de los estudiantes con un nivel alto,
33.33% de nivel medio y 25% de nivel bajo elaboraron textos con la
mayoria de las ideas conectadas. El resto los hicieron con pocas o algunas
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ideas conectadas. En el mantenimiento, 66.67% de los estudiantes con
un nivel de comprensién alto y la mitad aquellos con un nivel medio
escribieron textos con la mayoria de las ideas conectadas. En cambio,
los de nivel bajo siguieron elaborando sintesis con pocas o alguna de las
ideas conectadas.

FIGURA 5
Porcentaje de estudiantes que produjeron textos con la mayoria
de ideas conectadas (puntuacion 3)
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Fuente: elaboracién propia.

Presencia de errores

Antes de la intervencidén, independientemente del nivel de comprensién
lectora, los estudiantes produjeron textos que incluian algunos errores (figura
6). Después de la intervencién, 33.33% de alumnos con un nivel de com-
prensién alto, 50% de nivel medio y 25% de nivel bajo elaboraron textos sin
errores que comprometieran su comprensién. En el mantenimiento, 66.67%
de los estudiantes con un nivel de comprensién alto y la mitad de los que
presentaban un nivel medio escribieron textos con la mayoria de las ideas
conectadas. En cambio, los trabajos escritos por el resto de los estudiantes,
aunque eran comprensibles en su conjunto, presentaban algunos errores.
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FIGURA 6
Porcentaje de estudiantes que produjeron textos sin errores (puntuacién 2)
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Fuente: elaboracién propia.

Conclusion y discusion
Mediante el programa de intervencién llevado a cabo, se esperaba ayudar a
los estudiantes a mejorar sus textos en términos de seleccién, integracién y
organizacién de la informacién. Los resultados, en general, corroboran esta
expectativa. Después de la intervencién, la mayoria fue capaz de utilizar
el tema de la sintesis como un objetivo que les permitiera seleccionar la
informacidn relevante de los textos de referencia. También transformaron
este tema en un titulo que reflejara el nuevo eje estructurador de su texto,
y organizaron y conectaron las ideas relevantes alrededor de este eje con la
ayuda de un organizador gréfico. Ademds, elaboraron textos sin errores que
comprometieran su comprensién. Estos resultados, junto con los obtenidos
en otros estudios (Kirkpatrick y Klein, 2009; Zhang, 2013), ponen de ma-
nifiesto la importancia de secuenciar y ensefiar cada una de las estrategias
especificas que implican los procesos de lectura y escritura subyacentes a la
produccién de sintesis a partir de diversos textos.

Por otro lado, se esperaba que el impacto de la intervencién variara
en funcién del nivel de comprensién lectora. Los resultados obtenidos
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confirman esta expectativa, puesto que la mayoria de los estudiantes que
tenian un nivel alto mejoraron sus textos de sintesis en mayor medida que
aquellos con un nivel medio y bajo.

En conjunto, los resultados indican que la intervencién tuvo un mayor
efecto en los estudiantes con un nivel de comprensién lectora alto y mds
moderado en el caso de aquellos con niveles medio y bajo. Estos resultados
difieren de los obtenidos en investigaciones previas que indican que los de
nivel de comprensién bajo se beneficiaron de la intervencién de la misma
manera que los de medio y alto, a pesar de que estos tGltimos presentaran
un mayor dominio de la escritura antes y después de la intervencién (De La
Paz et al., 2014). También es importante destacar que algunos estudiantes
con niveles de comprensién alto y medio que no mejoraron sus textos en
el post-test, lo hicieron en la mayoria de las dimensiones en el manteni-
miento. En otras investigaciones centradas en la intervencién en procesos
de escritura se han encontrado resultados similares (Hacker, Dole, Ferguson,
Adamson er al.,, 2015; Zumbrunn y Bruning, 2013). Estos resultados
apuntan que algunos estudiantes con niveles de comprensién mayores son
capaces de interiorizar las estrategias en relacién con los procesos de lectura
y escritura subyacentes a la produccién de una sintesis y de utilizarlas de
forma independiente al finalizar la intervencién, mientras que otros, con
niveles mds bajos, requieren de mds tiempo y préctica para ello. A la luz
de estos resultados, parece necesario examinar con mds profundidad el
impacto del nivel de comprensién lectora en los beneficios obtenidos de
intervenciones centradas en la produccién de sintesis a partir de multiples
textos, con el objetivo de disefar y proporcionar herramientas y ayudas mds
ajustadas para atender a la diversidad de necesidades que pueden presentar
los estudiantes al enfrentarse a este tipo de tareas.

Aunque los resultados obtenidos en este estudio son mayoritariamente
de cardcter descriptivo y provienen de una muestra reducida —por lo que
es necesario interpretarlos en términos de tendencias que es preciso con-
trastar en investigaciones futuras— ponen de manifiesto que los estudiantes,
independientemente de su nivel de comprensién lectora, fueron capaces
de utilizar algunas herramientas y estrategias, como la presentacién de
los objetivos de la sintesis en forma de pregunta para seleccionar la infor-
macién relevante de los textos de referencia o la transformacién de esta
pregunta en un titulo que intenta reflejar el eje estructurador desarrollado
para sus textos. Sin embargo, los resultados también apuntan que algunos
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estudiantes, especialmente los que presentan un nivel de comprensién
bajo, tienen dificultades para utilizar estrategias que requieren el uso
integrado y recursivo de los procesos de lectura y escritura que implican
la produccién de una sintesis, como es el caso de la creacién de un eje
estructurador alrededor de una macroproposicién o la conexién de las
ideas en el propio texto. Estrategias de este tipo requieren ir mds alld de
la seleccidn, integracién y organizacién de la informacién, ya que ademds
implican procesos de planificacién (por ejemplo, decisiones retéricas bd-
sicas), textualizacién y revisién, que no fueron abordados explicitamente
en la intervencién desarrollada. En este sentido, los resultados obtenidos
apuntan que el hecho de que los estudiantes seleccionen la informacién
relevante de los textos de referencia y que la organicen en funcién de los
objetivos de la tarea, no garantiza alin que sean capaces de plasmar esta
organizacién en su propio texto, elaborando una estructura que permita
articular la coherencia y cohesién del producto de sintesis final (Boscolo,
Arfé y Quarisa, 2007).

Asi pues, ademds de ayudar a los estudiantes, sobre todo en el caso
de los que presentan niveles de comprensién lectora medios y bajos, a
desarrollar y/o mantener las estrategias de seleccidn, integracién y or-
ganizacién, imprescindibles para llevar a cabo los primeros pasos para
la produccién de una sintesis escrita, también parece necesario incar-
dinar el trabajo de dichas estrategias en el contexto de intervenciones
mds amplias, en las cuales poder incorporar progresivamente el trabajo
explicito y sistemdtico de otras estrategias especificas vinculadas tanto
a los procesos de planificacién como a los procesos de textualizacién y
revisién del texto escrito.
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