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“El estudio no se mide por el nimero de paginas leidas
en una noche, ni por la cantidad de libros leidos en un semestre.
Estudiar no es un acto de consumir ideas, sino de crearlas y

recrearlas” (Paulo Freire)



RESUMEN

El principal propdsito de esta tesis doctoral es: a) determinar si los alumnos que
comienzan y han finalizado alguna de las titulaciones de maestro en la Universidad de
Salamanca, disponen de habilidades basicas de comprension y expresion escrita; y b)
comprobar en ambas muestras la influencia que tiene el tipo de texto, impreso e
hipervinculado, en la utilizacion de las estrategias de comprension y expresion escrita
necesarias para realizar una determinada tarea académica (la realizacion de un resumen
escrito). Para ello, utilizamos dos disefios diferentes: uno de caracter pre-experimental,
cuya variable independiente es el momento formativo; y otro de carécter
cuasiexperimental, que toma en consideracion tanto el momento formativo como el
formato textual. Los resultados obtenidos sugieren que el lector, independientemente del
momento formativo en el que se encuentra (y en el caso de la tarea de resumen, del
formato textual en el que lee el texto), no parte de un modelo de tarea adecuado que le
permita obtener un producto de tarea satisfactorio.



ABSTRACT

The main purpose of this doctoral thesis is: a) to determine if the university
students who start and have finished a teaching degree in Salamanca University, have the
basic reading and writing skills; and b) to check in both samples the influence of text
type, printed and hyperlinked, on the use of the reading and writing strategies which are
necessary to do a given academic task (making a written summary). To do this, we use
two different designs: one of them with a pre-experimental character whose independent
variable is the formative moment, and the other with a quasi-experimental character that
takes into account both the formative moment variable and the text format variable. The
outcomes suggest that the reader, independently of his/her formative moment (and the
text type in case of the summary task), does not take as point of departure an appropriate
task model which leads to obtain a satisfactory product.
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INTRODUCCION

En el &mbito universitario, la construccion de conocimiento esta intimamente
ligada a la realizacion de actividades de lectura orientada a tareas que implican,
usualmente, la comprension y redaccion de productos escritos. Para llevarlas cabo, los
estudiantes suelen enfrentarse a textos académico-cientificos que, debido a su
complejidad, suponen una considerable demanda cognitiva para la memoria de trabajo
(carga cognitiva intrinseca)®. Por ello, es fundamental que el alumnado universitario:

a) Posea habilidades/estrategias basicas de lectura que le permita seguir el hilo
conductor de un texto, extraer la esencia de dicho texto y autorregular el proceso
de lectura.

b) Disponga de habilidades/estrategias vinculadas a la expresion escrita que
favorezcan, a traves de la reflexion, la mejora de la comprension adquirida
durante la lectura. En este sentido, existen técnicas, como la extraccion de
macroproposiciones o palabras clave del texto, la elaboracion de esquemas y la
construccion de resimenes; que facilitan que el lector tenga mayor consciencia
del nivel de comprensién alcanzado, puesto que le pemiten descargar (con mayor
0 menor grado de estructuracién) la informacion esencial del texto sobre el

papel.

c) Utilice las habilidades mencionadas en el contexto especifico de la tarea concreta
que debe realizar.

Por otra parte, la integracion de las nuevas tecnologias en todos los aspectos de
nuestra vida cotidiana ha hecho que surjan textos digitales no lineales o multilineales,
llamados hipertextos, que requieren la puesta en marcha de algunos procesos de lectura
especificos, entre los que destaca la seleccion del orden de lectura. De manera que un
mismo documento presentado en dos formatos diferentes, impreso e hipertextual, puede
conllevar procesos cognitivos similares o diferenciales, en funcion de la libertad que
tiene el lector de hipertexto para decidir el orden de lectura de los nodos.

1 - .z - .. .. -z 7 .
La interaccion de las variables conocimiento de dominio y cohesion textual serd la que finalmente
determine si esa carga cognitiva es efectiva o inefectiva.



Teniendo en cuenta la gran importancia de la comprension lectora para la
construccion de significado, los resultados de los informes PIAC (Programa
internacional para la evaluacion de las competencias de la poblacion adulta) (OCDE,
2012, 2013) no son nada alentadores. Segun estos informes, Espafia obtiene la
puntuacion mas baja entre los paises de la OCDE en lo que se refiere a la comprension
lectora de textos en formato impreso y en formato digital (hipertextos e hipermedias).

Tomando todo ello en consideracion, hemos realizado una investigacion que
trata de determinar, por un lado, si el alumnado universitario que se encuentra en
diferentes momentos formativos dispone de habilidades basicas de comprension y
expresion escrita; y por otro lado, si el formato textual (texto impreso o hipervinculado)
tiene un efecto diferencial en la puesta en marcha de habilidades de comprension y
expresion escrita, cuando el alumno realiza una actividad de lectura orientada a una tarea
de escritura simple (resumir el texto/hipertexto).

Comenzaremos nuestro trabajo revisando el estado de la cuestion a través de un
marco tedrico que, tomando como referencia el modelo Construccion-Integracion de
Kinstch (1988, 1998, 2004), se adentra en los factores que inciden en la comprension
(texto, contexto y lector), poniendo especial énfasis en dos aspectos: el formato
hipertextual y el resumen escrito.

Posteriormente, describimos la metodologia de la investigacion utilizada,
explicitando: nuestros objetivos e hipotesis, los dos tipos de disefio que conforman la
investigacion, las variables tomadas en consideracion, los instrumentos de recogida de
datos elaborados, la muestra que fue objeto de estudio, el trabajo de campo realizado y el
tipo de analisis de datos utilizado.

Seguidamente, comunicamos los resultados obtenidos para los dos disefios de
investigacion.

Finalmente, discutimos los resultados obtenidos en relacion con el marco
tedrico, y, apoyandonos en dichos resultados y discusiones, elaboramos una serie de
conclusiones finales, explicitando también las lineas de investigacion susceptibles de
abrirse en un futuro.
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Tesis Doctoral Capitulo 1. La construccion de conocimiento en contexto universitario como tarea académica

CAPITULO I. LA CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO
EN EL CONTEXTO UNIVERSITARIO COMO TAREA
ACADEMICA

El caracter ambicioso de esta tesis doctoral ha exigido elaborar un marco teérico
holistico con el que sustentarla. Por lo que consideramos imprescindible partir de
fundamentos generales vinculados a la comprension lectora, para progresivamente ir
abordando aspectos especificos que vamos a tratar en nuestra investigacion.

El apartado primero, comienza dando una vision general del proceso de
comprension, gque se va especificando durante el transcurso del mismo. En primer lugar,
revisamos, brevemente, los diferentes enfoques sobre comprension (sobre el
procesamiento y sobre las estructuras cognitivas); y en base ellos, describimos el enfoque
desde el que parte nuestra investigacion, y justificamos la eleccion del modelo
Construccidn-Integracion como marco de referencia para nuestro estudio. En segundo
lugar, nos adentramos en el modelo Construccion-Integracion, analizando cuales son sus
postulados fundamentales (la representacién textual, la representacion situacional, y la
construccion de ambos tipos de representacion dentro de la memoria de trabajo) y
observando cuéles son sus principales limitaciones. Para finalizar, abordamos los
factores vinculados a las variables que inciden en la comprensién: factores dependientes
del texto (cohesion textual y formato textual), del lector (conocimiento de dominio,
habilidades/estrategias de lectura y la carga cognitiva del texto para el lector) y del
contexto (comprobaremos la utilidad del modelo MD-TRACE para adecuarse a cualquier
tipo de tarea de lectura, puesto que nos permite observar el proceso de comprension y
expresion escrita desde que el lector crea un modelo de tarea hasta que construye un
producto de tarea final).

En el apartado segundo, analizamos la comprensién lectora en el contexto de una
de las tareas hibridas mas simples: el resumen. Concretamente, definimos qué
entendemos por resumen, revisamos qué incidencia tiene el resumen en la comprension
segun diversos estudios y describimos las diferencias entre lectores maduros e inmaduros
a la hora de realizar un resumen escrito.

En el apartado tercero, analizamos qué implica la comprension dentro de un
formato textual en particular, el hipertexto. Conceptualizamos el término hipertexto,

27



Tesis Doctoral Capitulo 1. La construccion de conocimiento en contexto universitario como tarea académica

describimos las principales caracteristicas de los sistemas hipertextuales, y analizamos
las tareas y procesos especificos asociados a la comprension lectora de hipertexto.

Finalizamos el capitulo con unas conclusiones que nos permiten enlazar el marco
tedrico con la parte practica de nuestra investigacion.

1.1.LA LECTURA COMO ACTIVIDAD BASICA PARA LA
CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO

1.1.1. Algunas consideraciones sobre la investigacion en la comprension lectora

El estudio de la actividad lectora conforma un contexto de investigacion
multidisciplinar (Linguistica, Psicolinguistica, Inteligencia Artificial, Pedagogia, etc.)
caracterizado por la fluidez comunicativa entre disciplinas. Por ejemplo, las categorias
descriptivas de la linglistica delimitan el campo de estudio de la psicolingiistica; los
hallazgos de la psicolinguistica se refutan a través de los estudios en Inteligencia
Artificial; los resultados obtenidos en los estudios de Inteligencia Artificial confirman o
reformulan los postulados de teorias psicolégicas y pedagdgicas sobre el proceso lector,
etc.

Este caracter interdisciplinar ha permitido enriquecer los diferentes ambitos de
investigacion, pero también, ha restringido el estudio de la lectura a los limites impuestos
por los paradigmas linguisticos y psicolégicos dominantes en cada momento. Asi se
explica que durante el predominio de la Psicologia Conductista, la mayor parte de los
estudios concibieran la comprension como un acto externo a la lectura.

No podriamos hablar del estudio de la comprension lectora propiamente dicho,
hasta que el auge de la psicologia cognitiva y la aparicion de teorias linglisticas, como la
gramatica generacional (Chomsky, 1965, 1972) y la gramatica funcional (Halliday, 1961,
1970), centraron la atencion investigadora en los procesos internos del lector y en el
analisis semantico de textos a distintos niveles. S6lo entonces surgieron un conjunto de
estudios desde los ambitos de la linglistica (Petofi, 1973; Van Dijk, 1972), la
psicolinglistica (Kintsch, 1972, 1974, 1977; Kintsch y Keenan, 1973) y la inteligencia
artificial (Shank y Abelson, 1977; Winograd, 1975, 1976), que supusieron el punto de
partida de la investigacion actual sobre los procesos de lectura.

En este primer apartado, describiremos brevemente distintos enfoques
vinculados a la lectura entendida como proceso de comprension; y partiendo de ellos,
justificaremos la eleccion del modelo Construccion-Integracion (Kintsch, 1988, 1998,
2002, 2004) como marco de referencia de nuestro estudio. Como veremos, la
investigacion sobre comprension coincide en considerar la lectura como un proceso
multinivel cuyo fin es la construccién de la representacion mental del texto; pero sin
embargo, difiere a la hora de explicar: a) cdmo se comunican los diferentes niveles
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durante el procesamiento de la informacion, y b) qué estructuras cognitivas utiliza el
lector para construir una representacion mental del texto.

1.1.1.1. Enfoques sobre el procesamiento de la informacion textual

Cabe destacar dos enfoques que intentan explicar cémo se produce el
procesamiento de la informacion durante la actividad lectora: el unidireccional y el
bidireccional.

A. Enfoque unidireccional

El enfoque unidireccional sugiere que los niveles de procesamiento que
intervienen durante el proceso de lectura se comunican entre si de forma unidireccional,
lineal y jerarquica. Partiendo de esta concepcion, se desarrollaron dos modelos
explicativos que contrastan a la hora de sefialar desde qué niveles parte el procesamiento:
los modelos ascendentes y los modelos descendentes.

Segun los modelos ascendentes o Bottom-up (Gough, 1972, 1985,1991; Hunt,
1978; Laberge y Samuels, 1974; Samuels, 1987), el lector parte de procesos de bajo
nivel o microprocesos (reconocimiento léxico y fonoldgico de palabras, identificacidn
significado de palabras, establecimiento del valor sintactico de palabras dentro de frases)
para llegar a los procesos de alto nivel o macroprocesos (representacion del significado
semantico de parrafos y del texto). Asi pues, como indica Gough (1991) al describir su
propio modelo, una vez que la letra impresa se refleja en la retina, el lector va
procesando de manera ascendente la informacién a través de una serie de etapas, que
comienzan con la representacion iconica de la palabra impresa, y finalizan con la
integracion de las diferentes oraciones textuales dentro de un guién o esquema mental:

Gough (1972) intented to describe what happens in the first second
after print is reflected onto retina. The model consisted of a series of seven
stages beginning with an iconic representation of the printed word,
proceeding trough recognition of its letters and their phonological recoding
to its meaning. Word meanings were placed in primary memory, were they
were integrated into sentences. To read aloud, the resulting sentence was
then edited into script, which was then delivered by the vocal system
(p.141).

Desde este punto de vista, la informacion necesaria para que se produzca la
comprension esta nicamente en el texto, por lo que el objetivo principal del lector sera
tratar de reproducir fielmente el contenido de éste en su mente.

Los modelos descendentes o Top-down (Goodman, 1967, 1971; Smith, 1971,
1973), en cambio, consideran que el procesamiento de la informacion se produce
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fundamentalmente de arriba abajo. Por lo que en este caso, como afirma Grellet (1981),
la comprension dependera principalmente del lector, quien, partiendo de sus
conocimientos previos, formula hip6tesis sobre el posible contenido textual que confirma
o refuta durante el procesamiento del texto:

Reading is an activity involving constant guesses that are later
rejected o confirmed. This means that one does not read all the sentences in
the same way, but one relies on a number of words- or cues- to get an idea
of what kind of sentence is likely to follow (p. 56).

B.Enfoque bidireccional

El enfoque bidireccional trata de aunar los postulados de los modelos
ascendentes y descendentes del enfoque unidireccional a través de un modelo interactivo
(Just y Carpenter, 1980, 1984; McClelland, 1979, 1987; Perfetti y Roth, 1981;
Rummenhart y McClellland, 1981, 1985). Este modelo, como sefialan Rummelhart y
McClellland (1981), ”is one in which data driven, Bottom-up processing combines with
Top-down, conceptually driven processing to cooperatively determine the most likely
interpretation of the input®”(p.37). Por lo tanto, el procesamiento de la informacion
ocurre tanto de abajo a arriba (conducido por el texto) como de arriba a abajo (conducido
el sujeto), produciéndose una activacion simultanea de niveles superiores e inferiores,
que lleva a cada nivel a consultar a niveles contiguos para ejecutar sus propias funciones.
Concretamente, Hernandez y Quintero (2001) afirman que el lector al inicio de la lectura
se guia principalmente por los datos textuales, procesando ascendentemente aspectos
semanticos, Iéxicos, sintacticos, etc.; lo que le permite también activar progresivamente
esquemas con los que formula hipétesis sobre el contenido textual, que va verificAndo o
refutando de forma descendente. “Como consecuencia, el lector obtiene simultaneamente
informacién de los diferentes niveles (Iéxico, semantico, sintactico, esquematico,
interpretativo), integrandola en sus esquemas de conocimiento” (Hernandez y Quintero,
2001, p.13). Estamos de acuerdo, la comprension lectora va a depender tanto de los
conocimientos previos que el lector activa partiendo de la informacidn textual, como del
contenido textual que el lector anticipa o infiere a partir de dichos conocimientos.

La escueta descripcion que acabamos de realizar permite vislumbrar que, como
sugieren Hernandez (1999), Solé (1987) y Strange (1980), el enfoque unidireccional no
se ajusta a lo que realmente ocurre durante las situaciones de lectura, ya que:

a) Los modelos ascendentes no tienen en cuenta el papel fundamental de los
conocimientos previos para realizar inferencias o para reconstruir la informacion
textual; y

2 [traduccion: “..combina el procesamiento Bottom-up, dirigido por los datos, con el procesamiento Top-
down, conceptualmente dirigido, para determinar cooperativamente la mejor interpretacion del input]
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b) Los modelos descendentes no explicarian como varios sujetos que leen el mismo
texto pueden llegar a la misma conclusion general si parten de conocimientos
previos diferentes.

Estas dificultades parecen solventarse dentro del enfoque bidireccional, que
ofrece una vision mucho mas holistica de los procesos de comprension lectora. Por ésta y
otras razones que posteriormente trataremos, gran parte de los estudios actuales sobre
lectura, realizados tanto en &mbito nacional como internacional, parten desde este
enfoque.

1.1.1.2. Enfoques sobre estructuras cognitivas para la representacién mental del
texto

La construccion de la representacion mental del texto podemos atribuirla a
diferentes constructos cognitivos en funcion de si partimos desde las teorias del esquema
o de si lo hacemos desde las teorias de los modelos mentales.

A. Teorias del esquema

Partiendo del supuesto de que la memoria semantica estd compuesta por
conceptos genéricos gque han sido abstraidos a partir de experiencias analogas, las teorias
del esquema han desarrollado dos lineas de investigacién que difieren a la hora de
explicar: a) como se organizan dichos conceptos en la base de conocimiento del lector, y
b) como actlan estos conocimientos durante el proceso de lectura. Nos referimos,
concretamente, a la perspectiva simbdlica o clasica y a la perspectiva conexionista.

La perspectiva simbdlica se fundamenta en la hip6tesis de que el acto de pensar
supone crear un conjunto de representaciones mentales del entorno, a través de la
manipulacién de simbolos semanticos (llamados proposiciones) almacenados en la
memoria en forma de paquetes cerrados de conocimiento (conocidos como esquemas)
(Bartlett, 1932; Minsky, 1975; Rumelhart, 1980; Rumelhart y Ortony, 1977). Teniendo
esto en cuenta, construir la representacién mental de un texto, supone elaborar una
representaciéon proposicional del mismo bajo la supervision de aquellos esquemas que
mejor respondan a su contenido semantico. Estas estructuras, tal y como afirma Kinstch
(1998), van a actuar, por un lado, como filtros perceptuales que admiten el material
consistente y bloguean el material irrelevante con ellos mismos; y por otro, como
mecanismos inferenciales para rellenar los vacios informativos que aparecen en el texto.
Por lo que, desde esta perspectiva, la comprension se concibe como un proceso
principalmente descendente o Top-down:

A schema in this view serves as a control structures that regulates
comprehension processes in a Top-down fashion. It work, on the one hand,
like perceptual filter, in that it admit material consistent with it self but
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blocks irrelevant materials, and the other hand, it serves as a inference
machine, in that it fills the gaps that are inevitably found in the actual
stimulus material (p. 94).

Por su parte, la perspectiva conexionista subraya que el conocimiento esta
distribuido a través de unidades similares a las neuronas, llamadas nodos, que se
conectan entre si formando una gran red asociativa, en la que los esquemas existen como
conjuntos de correlaciones estadisticas (Miikkulainen y Dyer, 1989, 1991). Teniendo
esto en cuenta, cuando el lector recibe un input linglistico, se activaran de forma paralela
y distribuida todas las conexiones de la base de conocimiento con las que dicho input
correlaciona (se activan tanto conexiones contextualmente adecuadas como
inadecuadas); constituyéndose asi una representacion mental inconsistente, que sélo serd
coherente cuando el umbral de activacion de las conexiones determine cudles de ellas
son contextualmente adecuadas y cuales inadecuadas. Por lo tanto, desde el punto de
vista conexionista la comprensién sera un proceso Bottom-up y Top-down que implica
reconstruir el contenido textual partiendo de las conexiones que el lector va activando e
inhibiendo durante el transcurso de la lectura.

B. Modelos mentales

La investigacion sobre modelos mentales o0 modelos de la situacion no refleja un
consenso general en torno a la naturaleza de estos constructos. Cabe destacar que
mientras Johnson-Laird (1983, 2010a, 2010b, 2012), Johnson-Laird y D"Ydewalle (1996)
y Schaeken y Thevenot (2010) diferencian los modelos mentales de las representaciones
proposicionales e imagenes; autores como Gentner y Gentner (1983), Kintsch (1988,
1992, 1998, 2004) y Kintsch y Greeno (1985) abren la posibilidad de que ciertas
representaciones proposicionales puedan considerarse como un tipo particular de
modelos mentales.

A pesar de estas divergencias, la mayor parte de los estudios coinciden en
considerar los modelos mentales como representaciones episodicas que se construyen en
un contexto concreto a partir de analogias estructurales entre una situacion familiar y otra
nueva. Generar un modelo mental supondria, por tanto, integrar lo que se pretende
conocer dentro de lo conocido, de forma que la representacion construida pueda ser
recuperada y aplicada en situaciones o contextos diferentes.

Esto implica que el lector cuando lee, mas que activar un conjunto de
conocimientos estereotipados, construye una representacion de la situacion a la que se
refiere el texto, que le permite ir mas alla del propio texto y aplicar los conocimientos
adquiridos a otras situaciones de aprendizaje. En otras palabras, como subraya Sanchez
(1989), para generar un modelo de la situacion en torno al texto es necesario “la
construccion de un mundo para el texto” (p.27).
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La controversia sobre como se organiza el conocimiento (esquemas o modelos
mentales) esta relacionada con la vieja distincion entre memoria seméantica (donde se
ubican los aspectos mas genéricos del conocimiento) y memoria episddica (donde se
ubican los aspectos mas experienciales del conocimiento); por lo que es factible
considerar la existencia de ambos tipos de constructo en la mente del lector. De hecho,
autores como De Vega, Carreiras, Gutiérrez-Calvo y Alonso-Quecuty (1990), lza y
Ezquerro (1999) y Van Dijk (2006a) hablan de conexiones funcionales entre esquemas y
los modelos mentales, poniendo como ejemplo los “scripts” o guiones, un tipo particular
de esquema (formado por secuencias tipicas de eventos que ocurren en situaciones
comunes) que dispone del caracter autobiografico que sélo posee la memoria episddica y
el caracter estereotipado que solo poseen los conocimientos almacenados en la memoria
semantica. Otro ejemplo de interaccion entre ambos constructos, lo encontramos en la
vision conexionista del proceso de lectura, que concibe que los esquemas 0 conexiones
entre nodos que mejor reflejan el contenido textual, se descubren en funcion del contexto
situacional en el que se enmarca la informacion. En este sentido De Vega et al. (1990)
afirma, “puede ser que los modelos mentales se elaboren, al menos parcialmente, a
partir de contenidos esquematicos. Asimismo, es posible que los esquemas se abstraigan
0 sinteticen a partir de trazos procedentes de experiencias individuales o de modelos
mentales” (p.122).

Lo que acabamos de sefialar nos lleva a pensar que, durante el proceso de
comprension, el lector utiliza ambos tipos de constructo (esquemas y modelos mentales)
para construir una representacion mental basada, tanto en las relaciones proposicionales
que aparecen en el texto, como en el modelo de la situacién en la que se enmarcan dichas
proposiciones. En este sentido, estudios como los de McNamara y Kintsch (1996),
O’Reilly y McNamara (2007) y Ozuru, Dempsey y McNamara (2009) muestran que la
representacién mental que el lector elabora durante el proceso de lectura se sitia dentro
de un continuum, en cuyos extremos se localizarian, por un lado, una representaciéon mas
cercana al texto (proposicional), y por otro, una representacion mas cercana a la situacion
que se deriva del texto.

1.1.1.3. Enfoque desde el que parte nuestra investigacion

El modelo Construccién-Integracion (en adelante modelo CI) (Kinstch, 1988,
1998, 2004) supone la reformulacion de dos aspectos relevantes del modelo estratégico
de comprension y produccién escrita concebido originalmente por Van Dijk y Kintsch
(1978, 1983). Por una parte, sustituye la percepcion simbolica del proceso de
comprension por una visién hibrida del mismo (simbélica y conexionista), y por otra,
pone mayor énfasis en el caracter bidireccional de la lectura. Dichas modificaciones no
han afectado al postulado bésico del que parte el modelo desde su concepcidn original: el
lector cuando recibe el estimulo linguistico-gramatical que le supone el texto (cédigo de
superficie) activa sus conocimientos previos (base de conocimiento), para construir una
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representacion de caracter simbolico proposicional, llamada representacion textual o
base textual, y una representacion de caracter episédico, conocida como representacion
situacional o modelo de la situacion.

Partiendo de esta breve descripcion, podemos explicitar las principales razones
que nos han llevado a tomar el modelo CI como marco de referencia para nuestra
investigacion:

e Concibe el procesamiento de la informacion desde un enfoque bidireccional: se
habla de un proceso de construccion, que se realiza de forma ascendente; y de un
proceso de integracion, que se realiza de manera descendente.

e Es un modelo hibrido en el que unidades simbélicas (proposiciones) se
relacionan entre si de modo conexionista a través de una red asociativa.

e Considera que el lector construye dos tipos de representacion: una mas cercana
al significado del texto, que tiene un caracter semantico-proposicional, y otra
mas cercana “al mundo” en la que se enmarca al texto, que tiene un caracter
episodico.

e Es el modelo de referencia en la mayor parte de los estudios actuales sobre
lectura.

Describiremos de forma exhaustiva este modelo, vinculandolo a otras
investigaciones mas recientes que lo han tomado como referencia para el estudio de la
comprension lectora.

1.1.2. EI modelo de Construccion-Integracion: un marco de referencia para el
estudio de la comprension lectora desde el punto de vista de la
construccion del conocimiento.

El modelo CI, como hemos adelantado, supone la construccién de dos tipos de
representaciéon mental: la base textual o representacion textual y el modelo de la
situacion o representacion situacional.

La elaboracion de la representacion textual va a suponer, por un lado, acceder al
nivel semantico superficial o microestructura con el fin de establecer la coherencia local
del texto (las relaciones lineales que se dan entre las proposiciones); y por otro, penetrar
en el nivel semantico profundo o macroestructura con el objetivo determinar la
coherencia global del texto (las relaciones jerarquicas que dan entre las ideas principales
del texto). Por su parte, la construcciéon de la representacion situacional, va a implicar
simular mentalmente la situacion en la que se enmarca el contenido textual con el fin
recrear el mundo en el que éste se ubica.
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Antes de entrar a valorar de forma mas sistematica qué implican ambos tipos de
representacion, hemos de precisar que la diferenciacion entre base textual y modelo de la
situacion es un recurso metodologico utilizado en el modelo CI para tratar discernir entre
un nivel de comprension méas cercano a lo literal (de caracter seméantico-proposicional) y
otro mas cercano a lo inferencial (de caracter episodico) (Kintsch, 1988, 1994, 1998;
Van Dijk, 2006; Sanchez, 1998). En realidad, més que dos representaciones, el lector va
a construir una que va ser producto de la interaccion entre la base textual y el modelo de
la situacion. Asi se explica la existencia de una base textual incoherente hasta que se
enmarca dentro de un modelo mental o de la situacion; que define lo que Van Dijk
(1994, 2006a, 2006b) llama aspectos intensionales del texto (hechos que se describen en
las relaciones semanticas que se dan a nivel local y global) y que, ademas, concreta lo
gue ese mismo autor conoce como aspectos extensionales del texto (plausibilidad de los
hechos que se describen dentro la realidad en la que éstos son posibles).

Para profundizar en todo lo que acabamos de sefialar, hemos considerado
oportuno dividir este epigrafe en un conjunto de sub-apartados:

a) En primer lugar, abordaremos los aspectos implicados en la elaboracion de la
representacion textual, concretamente:

e la proposicion como estructura basica de significado;

e la microestructura como nivel semantico superficial que permite determinar
la coherencia local del texto; y

e la macroestructura como nivel semantico profundo que permite establecer
la coherencia global del texto.

b) Posteriormente, explicaremos qué supone construir la representacion situacional.

c) En tercer lugar, nos introduciremos en la memoria de trabajo del lector para
clarificar cdmo interactiian ambos tipos de representacion.

d) Y para finalizar, analizaremos las principales limitaciones que presenta el
modelo.

1.1.2.1. La Representacion textual

Tal y como afirman la mayoria de los autores consultados (Jafiez, 2014;
Kintsch, 1988, 1998, 2004; Sanchez, 1993, 1998; Sanchez, Rosales y Garcia, 2010;
Van Dijk, 1994, 2006a, 2006b), elaborar la base textual implica extraer las
proposiciones textuales, reconocer como se relacionan a nivel local y determinar cuéles
de ellas son relevantes a nivel global para establecer como se relacionan
jerarquicamente.
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A. La proposicion como estructura bésica de significado

Acceder al nivel semantico superficial o microestructura textual supone, en
primer lugar, identificar el significado de cada palabra teniendo en cuenta el contexto
verbal en el que se enmarca. Este trazo predicativo simple, llamado proposicion,
constituye la unidad minima de significado dentro del texto a la que se puede atribuir
valores de verdad; y por tanto, representa la estructura seméantica basica que el lector va a
manejar durante el proceso de lectura.

Una proposicion, concretamente, es una estructura atomica que consta de un
predicado (un verbo, un adverbio o un sintagma nominal) y uno 0 mas argumentos
(Kintsch, 1972; Kintsch y Van Dijk, 1978; Meyer, 1975). Cada predicado va a disponer
de unas caracteristicas semanticas particulares que determinan el nimero y el tipo de
argumentos que lo acompafian; por lo que para constituir una proposicion es necesario
que: a) la informacion textual recoja explicitamente tanto el predicado como los
argumentos que éste requiere; o b) el lector ponga en marcha mecanismos inferenciales
que permitan extraer aquellos argumentos requeridos por el predicado que no aparecen
explicitamente en el texto. Por ejemplo, si el verbo “dar”, que requiere tres argumentos
para formar proposicion (el agente que da, el objeto que se da y el objetivo a quien se
da), es utilizado en una oracion en la que aparecen sélo dos (por ejemplo, “Rau/ dio un
regalo”, donde Raul es el agente y regalo es el objeto), sera necesario inferir el
argumento ausente (en el ejemplo, inferir que Raul dio un regalo a alguien que no
conocemos) para construir una estructura proposicional con significado completo:

DAR [RAUL, REGALO, ALGUIEN]

Segun Kintsch (1998), las unidades semanticas a las que nos referimos, suelen
incrustarse unas dentro de otras formando estructuras de mayor complejidad que facilitan
la fluidez comunicativa en los procesos discursivos. Desde el punto de vista de este
autor, esas proposiciones complejas estan constituidas por un nucleo proposicional (una
proposicién supraordinada) que integra los argumentos y obvia los predicados de las
proposiciones que le son subordinadas: “complex propositions are compounds composed
of several atomic propositions that are subordinated to a core propositional meaning”

(p. 38).

Para ilustrar mejor lo que tratamos de explicar nos vamos a servir de las
siguientes oraciones.

“Raul juega al futbol con sus amigos en la playa”

“Raul juega al fiithol con amigos que él tiene, en la playa en la que ellos estan”
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La primera oracion recoge tres proposiciones atémicas, concretamente, una
proposicion supraordinada (JUGAR [RAUL, FUTBOL]) que se relaciona con las dos
proposiciones que se le subordinan a través de los conectores “con” y “en”:

JUGAR [RAUL, FUTBOL] CON [RAUL, AMIGOS, TENER] EN [RAUL, AMIGOS, PLAYA,
ESTAR]

La segunda oracién en cambio, contiene una proposicion compleja compuesta
por un nacleo proposicional (JUGAR [RAUL, FUTBOL]) en el que se integran los
argumentos y se omiten los predicados de las proposiciones subordinadas.

JUGAR [RAUL, FUTBOL, modificador: AMIGOS, circunstancia lugar: PLAYA]

Como se puede observar, las proposiciones atémicas de la primera oracién y la
proposicion compleja de la segunda recogen el mismo significado, sin embargo, esta
Gltima dota de mayor fluidez al discurso, ya que omite aspectos subordinados que no
requieren ser explicitados para que la oracion sea comprensible.

Tomando como referencia las caracteristicas atribuidas al lenguaje
proposicional, el campo de la comprension ha considerado las proposiciones (tanto las
atomicas como las complejas) desde una doble perspectiva: como unidades textuales que
permiten determinar la complejidad seméantica de textos (Bovair y Kieras, 1985; Meyer,
1975; Van Dijk y Kintsch, 1983; Turner y Greene, 1978); y como unidades psicolégicas
que el lector construye a partir del texto (Kintsch y Van Dijk, 1978; Van Dijk y Kintsch,
1983).

El concepto de proposicién, al vincular el significado del texto con la
representacién mental que el lector construye del mismo, constituye la base sobre la que
se sustentan las diferentes teorias de comprension lectora. Esto explica que, desde sus
inicios, la investigacién haya tratado de demostrar empiricamente el nexo entre
proposicién textual y proposicion psicoldgica. En este sentido, destacan dos trabajos
realizados por Walter Kintsch; uno en el que analiz6 la relacién entre el nGmero de
proposiciones y el tiempo de lectura (Kintsch y Keenan, 1973), y otro en el que indagd
en los vinculos entre el recuerdo de informacion y estas unidades de significado
(Kintsch, 1974). Las conclusiones de estos estudios sefialaron que los sujetos, por un
lado, empleaban mas tiempo en leer aquellas frases que tenian un mayor nlmero de
proposiciones; y por otro, tendian a recordar las proposiciones como un todo. Lo que
supuso un indicio claro de que los lectores procesaban la informacién tomando como
unidad bésica la proposicion.

Estos resultados han sido apoyados y ampliados por estudios posteriores, como
los de Ratcliff y McKoon (1978) y Wanner (1975), que indican que se recuerdan mejor
las palabras provenientes de una misma proposicion que las palabras procedentes de
distintas proposiciones; o como los de Graesser, Hoffman y Clark (1980) y Habertlandt,
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Beria y Sandson (1980), quienes, utilizando esta vez textos completos, corroboraron la
relacion lineal entre el nimero de proposiciones y el tiempo de lectura.

En resumen, queremos sefialar que el concepto de proposicién es basico para
explicar los procesos implicados en la comprension lectora, ya que constituye el soporte
sobre el que se sustenta la mayor parte de las teorias sobre comprension lectora (en
particular el modelo CI).

B. La microestructura como nivel semantico superficial que permite
determinar la coherencia local del texto

Acceder al nivel semantico superficial o microestructura textual, ademas de
extraer proposiciones (atdmicas y/o complejas), supone determinar la coherencia que
existe entre las mismas a nivel local. Para ello, segiin Hernandez (1999), Kintsch y Van
Dijk (1983), Sanchez (1993) y Van Dijk (2006a) es imprescindible reconocer o inferir
los dos tipos de relaciones que se dan entre una proposicion y la proposicion anterior y
posterior: las relaciones tematicas y relaciones estructurales. En particular, Sanchez
(1993) explica que:

Todo enunciado contiene una parte teméatica y otra que es
comentario. El tema alude a aquello de lo que se habla o, mejor, de lo
gue se viene hablando: es el objeto de la predicacion. Mientras que el
comentario es lo qgue se dice o predica del tema... Por otro lado, y
ademas de las relaciones tematicas, entre unas y otras proposiciones
cabe establecer otro tipo de relaciones. Por ejemplo, entre una idea y
otra pueden darse relaciones de cardcter causal...o motivacional.... 0
descriptivas (p. 37).

Las relaciones tematicas son basicamente vinculos de correferencialidad
argumental que implican el solapamiento argumental entre proposiciones. Este tipo de
relaciones, fundamentalmente, permiten secuenciar la progresién tematica del texto
favoreciendo:

a) la continuidad de un tema cuando la informacién nueva (aquello se afiade a un
tema o lo que se dice sobre un tema) se solapa argumentalmente con la
informacion dada (el tema que ha sido introducido); y

b) el cambio de tema o la introduccién de un subtema cuando la informacidn nueva
se convierte en informacion dada (lo que se dice sobre un tema se convierte en
tema).

Teniendo esto en cuenta, un lector podrd determinar progresiva Yy
secuencialmente la coherencia temética de un texto identificando tanto su hilo conductor
(o tema principal) como sus cambios tematicos (Escoriza, 2003, 2006; Kintsch y Van
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Dijk, 1978; Van Dijk y Kinstch, 1983; Kintsch, 1988). Con el objeto de clarificar lo que
hemos descrito, nos vamos a situar dentro de un extracto de texto en particular, para
observar las relaciones tematicas que se dan entre sus proposiciones.

Extracto textual: “En el centro de Asia se levanta una plataforma arida y
solitaria. Una meseta montafiosa escondida tras la barrera del Himalaya (el
techo del mundo). EI Tibet. ”

Relaciones proposicionales:

1. SE (LEVANTAR) [PLATAFORMA, modificador ARIDA, SOLITARIA
circunstancia lugar ASIA, modificador CENTRO]

2. SE(LEVANTAR)[MESETA, modificador MONTANOSA,
ESCONDIDA, circunstancia lugar TRAS BARRERA HIMALAYA]

3. [HIMALAYA, TECHO, MUNDO, ES]

4. (Lo anterior (1) (2) [TIBET, SER]

Cuadro 1.1. Relaciones tematicas proposicionales que aparecen en el extracto
*En gris inferencias automaticas que el lector deberia realizar partiendo de la informacién del

3
texto .

Observando las relaciones proposicionales del cuadro 1.1 se aprecia que el
pasaje comienza tratando informacion nueva (aquello que se dice sobre el tema) en las
proposiciones (1) y (2)* vy finaliza presentando de manera implicita la informacién dada
(el tema) en la proposicion (4). Asi pues, en este caso, el extracto de texto va mostrar
continuidad tematica en torno al Tibet, que va a ser el argumento que implicitamente
comparten la mayor parte de sus proposiciones y por tanto el tema principal del pasaje.

Por otra parte, como hemos adelantado al inicio del subapartado, ademas de
estas relaciones tematicas, hay que tener en cuenta otro tipo de relaciones que permiten
darle un significado completo a las secuencias proposicionales. Se trata, concretamente,
de unas relaciones de caracter estructural que, aunque no afiaden nuevo contenido al
discurso, van a facilitar la progresion tematica. En este sentido, Mann y Thompson
(1986, 1988) sefialan que dos proposiciones adyacentes pueden mostrar principalmente
dos tipos de relaciones estructurales:

¢ Relaciones en las que unas proposiciones tienen un papel especifico sobre otras.
Por ejemplo, la estructura de Solucién (unas proposiciones representan la
solucion a un problema o necesidad que describen otras proposiciones); de
Resultado (unas proposiciones representan el resultado que provocan otras que
representan una accién); de Causa (unas proposiciones producen otras); de

3 - .. - -

Nota: en el lenguaje proposicional los verbos copulativos (SER, ESTAR) no conforman predicados, de
hecho, no suelen ser incluidos dentro de las proposiciones. A pesar de ello, nosotros hemos considerado que
seria clarificador incluirlos como argumentos.

4 .. . .
Como vemos en el cuadro 1, un argumento de la proposicion (2), el Himalaya, se convierte en un subtema
sobre el que se habla en la proposicion (3).
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Motivacion (unas proposiciones incluyen el deseo de llevar a cabo otra accion);
de Proposito (unas proposiciones expresan la intencion de realizar una accion);
de Justificacion (unas proposiciones apoyan lo sefialado en otras proposiciones),
etc.

e Relaciones en las que unas proposiciones adoptan un rol similar a otras. Por
ejemplo, la estructura de Contraste (unas proposiciones contrastan con lo que
expresan otras), de Listado (las proposiciones representan una serie de elementos
de una lista), etc.

Posteriormente, autores como Hernandez (1999), Hernandez y Quintero (2001) y
Sanchez (1993, 1998) vuelven a incidir en este tipo de relaciones, aunque las categorizan
de otro modo: relaciones Descriptivas (unas proposiciones son atributos o caracteristicas
que describen a otras), Causales (unas proposiciones son consecuencia de otras),
Explicativas (unas proposiciones explican a otras), Comparativas (unas proposiciones se
comparan con otras), Problema-solucién (unas proposiciones representan un problema
mientras que otras representan la solucién a ese problema); Especificativas (unas
proposiciones concretan algo de un algln aspecto mencionado en otras proposiciones),
etc.

Las relaciones estructurales, en definitiva, sea cual sea la categorizacion
utilizada, permiten definir las relaciones de coordinacion o subordinacién que existen
entre una proposicion y la proposicion anterior y ulterior. Asi pues, volviendo al pasaje
que utilizamos para explicar las relaciones tematicas, se percibe una relacion descriptiva
dominante que tiene el Tibet como objeto de descripcion, asi como una relacion
especificativa subordinada que aporta un dato concreto en torno al Himalaya. Esto se
puede observar de forma clara en el siguiente mapa conceptual.

El Tibet

Relaciongs Descriptivas

esta es es

Centro de Asia Plataforma érida y solitaria Meseta montafiosa escondida tras el Himalaya

Relaciones Espdcificativas

El Himalava es el techo del mundo

Cuadro 1.2. Relaciones estructurales proposicionales

Resumiendo, mientras que las relaciones tematicas permiten determinar el paso
de un tema a otro a lo largo del texto, las relaciones estructurales permiten establecer
relaciones de coordinacion o subordinacion que existen entre una proposicion y la
proposicion anterior y ulterior.
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C. La macroestructura como nivel semantico profundo que permite establecer
la coherencia global del texto

Elaborar la representacion textual no sélo implica identificar proposiciones y
determinar el grado de coherencia que se da entre las mismas a nivel local; también
supone reconocer cudles de esas proposiciones son textualmente relevantes
(macroproposiciones) y establecer la coherencia que existe entre ellas a nivel global.
Para ello, el lector debe acceder a un nivel semantico profundo, llamado macroestructura,
que le va permitir identificar y reorganizar jerarquicamente las ideas esenciales de la
microestructura (Escoriza, 2003, 2006; Kinstch y Van Dijk, 1983; Van Dijk, 2006a).

Con el fin de explicar qué aspectos de la microestructura pueden ser
potencialmente importantes en la construccion de la macroestructura, vamos a centrarnos
en el efecto de niveles, que parte de la hipétesis de que el lector recuerda principalmente
la informacion que se recoge a nivel macroestructural. Concretamente, cabe destacar los
estudios de Kintsch y Van Dijk, cuyos trabajos en torno a este efecto permitieron
determinar qué aspectos de la microestructura son necesarios tener en cuenta para formar
la macroestructura. Estos autores, en un principio consideraron que la informacion mas
recordada era la que mas veces se procesaba durante la lectura del texto (Kintsch y Van
Dijk, 1978), si bien, afios mas tarde descubrieron: a) que los sujetos no sélo recordaban
las ideas mas procesadas, sino también otras ideas que por su situacion dentro del texto
permitian formar macroestructura; y b) que para recordar las ideas importantes, ademas
de almacenarlas, era imprescindible saber recuperarlas adecuadamente (Van Dijk y
Kintsch, 1983). En este sentido, la superestructura textual o forma organizativa del texto
adquirié un rol fundamental al proporcionar una serie de claves acerca de qué
proposiciones de la microestructura podrian formar macroproposiciones, y al facilitar un
esquema para almacenar y recuperar las macroproposiciones de forma organizada y
jerdrquica. Concretamente, Madler y Johnson (1977), Meyer (1975) y Meyer y Ray
(2011) aseguran que los lectores que aprovechan la organizacion textual o
superestructura del texto utilizan una estrategia estructural que facilita la comprensién:

Readers who use a “structure strategy” seek to identify and use
the author’s organization to organize their own understanding.... The
structure strategy facilitates comprehension by helping the reader to
organize concepts based on the explicit or implied relationships that are
communicated by the text (Meyer y Ray, 2011, p. 128).

Dicha estrategia requiere la disposicién de ciertas nociones sobre tipologias
textuales o formas caracteristicas en las que se organizan los textos, las cuales funcionan
como criterios flexibles que, teniendo en cuenta las claves que presenta cada texto,
permiten categorizarlos dentro de una forma organizativa concreta (Sanchez ,1993,
1998). Basandonos en los trabajos de Herndndez (1999), Meyer (1975, 1985) y Meyer, y
Barlett (1989) y Van Dijk (1995, 1998) concebimos que el lector deberia conocer que:
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- En un texto Problema-Solucion, el autor explica un problema al que se trata de
dar una solucion o soluciones.

- Enun texto Causal, el autor trata unos hechos que tienen unas consecuencias; o
unos hechos que son condicion o consecuencia de unos antecedentes o causas.

- En un texto Comparativo, el autor bien compara las similitudes y diferencias
entre dos entidades (comparacion); o bien, se centra Unicamente las diferencias o
en las similitudes.

- En un texto Enumerativo, el autor enumera hechos que siguen una secuencia
temporal.

- En un texto Descriptivo, el autor presenta un referente y articula las ideas que
expone en el texto como rasgos o caracteristicas del mismo.

- En un texto Argumentativo, el autor trata de apoyar una tesis a través de un
conjunto de argumentos.

El siguiente pasaje nos va a permitir ejemplificar lo que acabamos de sefialar:

Durante el Siglo VII, la economia de la Espafia musulmana alcanzé un gran desarrollo
basandose en la agricultura, industria y comercio. A continuacion describiremos las principales
caracteristicas de cada una de éstas actividades.

En la agricultura se desarrollaron importantes técnicas de regadio, las norias que
permitieron una mayor extensién de los productos horticolas y de los frutales; y se difundieron
muchos cultivos nuevos, el naranjo, el arroz, y la cafia de azlcar, sirvieron para renovar la
primitiva actividad agricola.

La industria fue importante en las ciudades musulmanas y experimenté un gran avance
debido a la necesidad de suministrar los productos solicitados por la poblacion urbana. Entre sus
productos principales destacaban los tejidos, el vidrio y la ceramica.

El comercio también alcanz6 el mismo desarrollo que ya hemos visto en la agricultura y
en la industria. Los musulmanes establecieron grandes rutas comerciales, tanto terrestres como
maritimas y fluviales que comunicaban todo el mediterraneo con el Mar Rojo y el Océano Indico.

Los comerciantes musulmanes vendian al extranjero artesania y compraban materias
primas como el hierro y la madera. Realizaban también un importante comercio de esclavos y
ademéas compraban en Oriente especias (pimienta, jengibre, azafran...) que después vendian a los
paises de Occidente.

Cuadro 1.3. Texto sobre la economia de la Espafia musulmana (extraido de Herndndez, A. 1999,
p.37)

Este texto contiene una serie de claves que son reflejo de una superestructura
descriptiva. Para empezar, en el primer parrafo existen una serie de sefalizaciones
textuales, como el punto y seguido, el conector “a continuacion” 'y €l verbo “describir”; que
adelantan que se van describir cada una de las actividades que hicieron posible que la
economia se desarrollase en Espafia en época musulmana, y que por tanto, permiten
identificar la frase topica que recoge la idea principal del texto: “la economia de la Espafia
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musulmana alcanzé un gran desarrollo basandose en la agricultura, industria y comercio”. En los
siguientes parrafos, el autor le da ain mayor cohesion a la estructura descriptiva que
adelanta en el primer parrafo, hablando de la agricultura (en el segundo péarrafo), de la
industria (en el tercero) y del comercio (en el cuarto y quinto parrafo), y utilizando
ademas elementos cOmo “se desarrollaron importantes...., fue importante....., también alcanzé el

mismo desarrollo”.

Partiendo de todas estas claves, el lector puede poner en marcha un conjunto de
macroestrategias sobre la microestructura para extraer las macroproposiciones que se van
a subordinar al enunciado principal del texto. Concretamente, Van Dijk y Kinstch (1983)
sefialan tres tipos de macroestrategias:

- Omision/ seleccion: cuando una proposicion que no sea directa ni indirectamente
una condicidn interpretativa de una proposicion subsecuente puede ser eliminada
(“Give a sequence of propositions, delete each proposition that is N0 an
interpretation condition for another proposition in the sequence” (p.190)). Lo que
significa que bajo esta estrategia todos los elementos triviales, irrelevantes y
redundantes que aparezcan en la secuencia de ideas seran suprimidos. Por ejemplo,
en el parrafo 3 se omitiria “Entre sus productos principales destacaban los tejidos, el vidrio y la
ceramica” Ya que es una especificacion del resto de la informacién que recoge este
parrafo; mientras que en el parrafo 4 se omitiria “tanto terrestres como maritimas y
fluviales que comunicaban todo el mediterraneo con el Mar Rojo y el Océano Indico”, PUESLO que

es una especificacion de “Los musulmanes establecieron grandes rutas comerciales”.

- Generalizacion: cuando una secuencia de proposiciones puede ser sustituida por una
proposicién mas abstracta y general (explicita o implicita) que esté implicada en
cada una de las proposiciones de dicha secuencia (“Give a sequence of propositions,
substitute the sequence by a proposition that is entailed by each of the propositions
of the sequence” (p.190)). Esto significa que cada una de las proposiciones es
percibida por el lector como un ejemplo de una realidad conocida por él. Por
ejemplo, en el parrafo 2, “se desarrollaron importantes técnicas de regadio y se difundieron
nuevos cultivos ”, s una idea general que engloba al resto de las ideas del parrafo, que
constituyen una ejemplificacién de dicha idea.

- Construccion: cuando una secuencia de proposiciones puede ser sustituida por una
nueva proposicion (implicita) que denota un hecho global que se deriva del conjunto
de proposiciones de dicha secuencia (“Give a sequence of propositions, replace it
by a proposition that is entailed by the joint set of propositions of the sequence”
(p.190)). Esto significa que la secuencia de proposiciones en su conjunto es
percibida por el lector como componentes de una realidad mas compleja. Por
ejemplo, a partir de la informacion del parrafo 5 se podria construir la idea de que
“los comerciantes compraban y vendian productos al extranjero”. ESta idea, a su vez, se podrl'a
relacionar con la idea extraida del apartado 4 construyéndose una nueva idea que se
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infiere a partir de ambas, “el desarrollo de las grandes rutas comerciales permitié a los comerciantes

comprar y vender productos al extranjero”.

De esta forma, la superestructura del texto permitiria al lector extraer la
macroestructura desde la microestructura, facilitando ademas, un esquema organizativo
tanto para almacenar la informacion como para recuperarla en el momento en el que se
precise. Este esquema seria similar al siguiente mapa conceptual.

La economia de la Espafia musulmana alcanzé un gran desarrollo

basandose en

[ |
Agricultura Industria Comercio

a continuacionfe describiran

Relaciones Descriptivas

Se desarrollaron Experiment6 un gran Se establecieron grandes
técnicas de regadio avance para satisfacer rutas comerciales que
y nuevos cultivos necesidades de la permitieron comprar y
poblacién urbana vender productos a paises
extranjeros

Cuadro 1.4. Macroestructura del texto sobre la economia de la Espafia musulmana

En definitiva, la extraccion de la macroestructura es un proceso estratégico que
requiere el uso de la superestructura textual sobre la microestructura, para extraer los
aspectos esenciales que el autor del texto quiere comunicar.

1.1.2.2. La Representacion situacional

Comprender un texto en su totalidad implica generar un modelo mental que
permita integrar la base textual dentro de los conocimientos previos del lector. Este
modelo de la situacién se va a caracterizar, principalmente, por: su referencialidad
situacional, su multidimensionalidad y su significatividad.

En lo que respecta a la referencia situacional, autores como Jhonson y Laird
(1983), Van Dijk y Kintsch (1983), Kintsch (1988, 1998), Van Dijk (2006a) afirman que
si un lector no es capaz de encontrar un referente claro que le permita entender la
situacion a la que se refiere el texto, la comprensién fracasa y el recuerdo sera escaso.
Para demostrar esto, se han llevado a cabo estudios (Bransford y Jhonson, 1990; Ferreti,

44



Tesis Doctoral Capitulo 1. La construccion de conocimiento en contexto universitario como tarea académica

Kutas y McRae, 2007; Ferreti, Rhode, Kheler y Crutchley, 2009), cuyas conclusiones se
podrian resumir a través del siguiente ejemplo:

Habia pasado mucho tiempo desde que Ilamé. Asi que comencé a
impacientarme y decidi volver a llamar, sin embargo, antes de que pudiera
hacerlo sono el timbre. Me dirigi a la puerta y cuando llegué, alli estaba. Era
mas pequefia de lo que esperaba, pero llevaba tanto tiempo esperandola que,
en lugar de quejarme, me abalancé sobre ella ansiosamente.

Cuadro 1.5. Ejemplo de texto con referente ambiguo (Elaboracion propia)

El texto estd compuesto por un conjunto de relaciones proposicionales locales y
globales que no deberian entrafar dificultad, sin embargo, la mayoria de los lectores no
tendrian del todo claro a qué se refiere el texto, ya que se pueden aplicar diferentes
modelos mentales. Pero si se incluye al inicio del texto el titulo PETICION DE PIZZA,
entonces dispondremos una referencia clara y plausible que nos permitird enmarcar el
contenido del texto dentro esa situacion concreta.

En lo que se refiere a la multidimensionalidad de los modelos de la situacion, los
principales estudios hablan de unos pardmetros situacionales que Ilevan al lector a situar
el contenido textual dentro de dimensiones temporales, causales y espaciales (Madden y
Zwan, 2003; Magliano y Schliech, 2000; Zwaan, 1999; Zwaan y Radvansky, 1998). Por
ejemplo, en el siguiente texto, los conocimientos histdricos del lector le pueden llevar a
situarlo espacio-temporalmente en la antigua Roma, concretamente en el afio 46 A.C.; y
también a determinar las causas del asesinato de Cesar: era un cénsul de la Republica
Romana que cada vez acaparaba mas poder, y por ello un conjunto de opositores
liderados por Casio y Bruto, le asesinaron basandose en que Cesar estaba acumulando
los poderes de un rey.

El dia de los Idus de marzo, Cesar era asesinado por un grupo de opositores
liderados por Bruto y Casio.

Cuadro 1.6. Ejemplo de texto multidimensional 1 (Elaboracion propia)

Otro ejemplo vinculado a la multidimensionalidad de los modelos de la
situacidn, es la capacidad de éstos para situar la informacion dentro del mismo escenario
situacional a pesar de que se produzca un cambio de perspectiva. Como se puede
observar en el cuadro gque aparece a continuacion, aunque el protagonismo de la accién
pasa de Rall a Ana, dentro del modelo de la situacion, que formamos el escenario
situacional (espacio-tiempo) sigue siendo el mismo. Por otra parte, partiendo del modelo
mental creado, podemos realizar inferencias elaboradas basadas en nuestras propias
experiencias, para conjeturar la causa que llevd a Ana a reirse en esa situacion. Por
ejemplo, puede ser que Raul sea muy despistado y a Ana esto le parezca gracioso, 0
puede ser que Ana haya escondido las llaves para gastarle una broma a Radl.
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Raul estaba nervioso porque no encontraba las llaves del coche. Ana le miré y
comenzo a reir.

Cuadro 1.7. Ejemplo de texto multidimensional 2 (Elaboracion propia)

Para finalizar, cabe sefialar que los modelos de la situacion estan estrechamente
vinculados al concepto de aprendizaje significativo de Ausubel (1968), ya que permiten
aplicar lo aprendido en otros contextos situacionales. En este sentido, podemos destacar
la investigacion de Perrig y Kintsch (1985), quienes, partiendo de un texto en el que se
describia la disposicion espacial de una ciudad, solicitaron a un grupo de alumnos
universitarios realizar tres tareas: recordar por escrito lo que habian leido (representacion
textual), determinar el grado de correccion de ciertas inferencias espaciales y elaborar un
mapa de la ciudad (estas dos ultimas relacionadas con la representacion situacional). Los
resultados indicaron que los estudiantes universitarios aunque no tuvieron problemas
para recordar el texto, los tuvieron a la hora de utilizar funcional y significativamente
dicha informacion para realizar las otras dos tareas. En este mismo sentido, otros
estudios mas vinculados con el aprendizaje de las matematicas insisten en la importancia
de generar buenos modelos situacionales a la hora de resolver problemas matematicos.
Asi por ejemplo, Orrantia, Tarin y Martin (2011) y Rosales, Orrantia, Martin y Chamoso
(2008) sefialan que si el lector no es capaz de simular mentalmente la situacion que se
deriva del problema, fracasara en la resolucion del mismo.

En conclusién, construir una adecuada representacion situacional del texto
conlleva:

a) tener un referente claro para interpretar la informacion;
b) conocer o inferir las dimensiones espaciales, temporales y causales del texto;
c) saber realizar inferencias elaboradas que rellenen los vacios; y

d) ser capaz de aplicar lo aprendido a otras situaciones o contextos.

1.1.2.3. La construccion de la representacion textual y situacional dentro de la
memoria de trabajo

La base textual y el modelo de la situacién se elaboran partiendo de la relacién
que el lector establece dentro de su memoria de trabajo, entre los inputs linglisticos que
recibe del texto, y los conocimientos previos que activa de su memoria a largo plazo (en
adelante MLP). Tomando esto como referencia, el modelo Construccién-Integracion
concibe la comprension lectora como un proceso hibrido (en parte simbélico y en parte
conexionista) en el que la memoria de trabajo: a) recibe como input un conjunto de
simbolos linglisticos que se relacionan entre si gramaticalmente (codigo de superficie);
b) construye como output una red conexionista de simbolos seménticos (base textual)
basada en correlaciones estadisticas entre el input y los conocimientos previos del lector;
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y c) refina la base textual construida a través de la creacion de un modelo mental
(modelo de la situacion), que a su vez, integra dicha representacion dentro la base de
conocimiento del lector, pasando asi a formar parte de la MLP. A continuacion, nos
introduciremos dentro de la memoria de trabajo del lector con el fin de explicar de forma
mas exhaustiva cada uno de los aspectos sefialados.

La memoria de trabajo, también conocida como memoria operativa, es “...un
mecanismo dinamico que implica la capacidad para almacenar informacién durante
periodos cortos de tiempo” (Escoriza, 2009, p. 56). Esto supone que, durante la lectura,
el lector en lugar de procesar la informacion del texto de una vez, lo hace por partes o
ciclos de procesamiento que retienen durante un tiempo limitado (20 segundos sin
repeticion) una cantidad reducida de proposiciones (cada ciclo puede retener 7+ 2
proposiciones) (Baddeley, 1966a; Baddeley, 1966b; Baddeley, 2003; Baddeley y Hitch,
1974; Baddeley y Logie, 1999).

Segun Kintsch (1988, 1998) y Kintsch y Welsch (1991), cada ciclo esta
compuesto por dos fases:

a) la fase de construccién o resonancia, en la que se construye la representacion
textual o base textual a través de un conjunto de reglas de produccion “débiles” que
no discriminan lo que es contextualmente adecuado de lo que no lo es; y

b) la fase de integracidén o de satisfaccion de restricciones, donde se refina la base
textual construida creando una representacion situacional o modelo de la situacion
que: desactivaria los significados contextualmente inapropiados, seleccionaria los
aspectos que se van a mantener para el siguiente ciclo y situaria el contenido textual
dentro de un “mundo” concreto.

Durante la primera fase, la memoria de trabajo recibe una entrada linguistica que
activa de modo ascendente todos los nodos (proposiciones) de la base de conocimiento
con los que el input correlaciona estadisticamente (Kintsch, 1988, 1998; Kintsch y
Welsch, 1991); credndose asi una red conexionista o base textual incoherente (y en
ocasiones contradictoria) que no tiene en cuenta el contexto textual (hemos de tener en
cuenta que el lector descubre el contexto en el que se enmarca la informacién conforme
avanza la lectura). De esta manera, cuando un lector accede al nivel semantico
superficial o microestructura textual, extrae tanto proposiciones y relaciones
proposicionales adecuadas como inadecuadas; de la misma forma que, cuando penetra en
el nivel semantico profundo o macroestructura textual, extrae macroproposiciones (ideas
principales del texto) y relaciones jerarquicas entre macrocroposiciones, tanto adecuadas
como inadecuadas.

Para clarificar lo que acabamos de mencionar, analizaremos a través de ejemplos
las cuatro etapas en las que Kintsch (1988) divide esta fase de construccion:
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a)

b)

d)

se forman tanto proposiciones correctas como proposiciones incorrectas
directamente del cédigo de superficie (cabe sefialar que el lector puede activar
diferentes conjeturas con respecto a la superestructura partiendo de las claves
linguisticas que va encontrando en el texto). Por ejemplo, a partir de EI abogado
discutié el caso con el juez. El dijo “es necesario enviar al acusado a prision
porque existen pruebas claras de su culpabilidad”, se formarian tanto
proposiciones adecuadas como inadecuadas:

- DISCUTIR [ABOGADO, JUEZ, CASO]

- DECIR [JUEZ, ABOGADO [ ENVIAR [NECESARIO [ACUSADO, PRISION]]]
- DECIR [ABOGADO, JUEZ [ENVIAR [NECESARIO [ACUSADO, PRISION]]]
- PORQUE [EXISTIR [PRUEBAS, ACUSADO, CULPABILIDAD] ]

las proposiciones formadas sirven como sefial para la recuperacion de “vecinos
semanticos” asociados a éstas, dentro de la red de conocimiento general (se trata
de inferencias automaticas basadas en conocimientos estereotipados):

- DEFENDER [ABOGADO, ACUSADO]

- JUZGAR[JUEZ, ACUSADO]

- DISCUTIR [ABOGADO, JUEZ, LEY]

- SEGUN [LEY [ EXISTIR [PRUEBAS, CULPABILIDAD, ACUSADO]]]

ademéas de inferencias no dirigidas, se generarian inferencias dirigidas o
controladas para la resolucion de problemas (cabe destacar que el lector puede
reflexionar en torno al tipo de superestructura que aparece en el texto). En el
extracto textual que hemos puesto como ejemplo, no parece factible un esquema
gue muestre a un abogado enviando a prision a su defendido, por lo que el
agente al que se refiere “ENVIAR” parece corresponder mas al juez que al
abogado.

se asignaria una intensidad a todos los pares de conexiones que se han creado
(entre -1 y +1), dependiendo de: su proximidad en la base textual (en el caso de
las proposiciones directamente extraidas del texto) y de los valores que heredan
de la red general de conocimiento (en el caso de las proposiciones inferidas). En
cuanto al reconocimiento de la superestructura del texto, se asignaria valores a
los nodos que se activan partiendo de la correlacién entre las claves textuales y
las relaciones organizativas o tipologias textuales que el lector conoce. En el
ejemplo que estamos siguiendo, las proposiciones extraidas directamente del
texto estarian formadas por conexiones positivas, COMo DISCUTIR [ABOGADO, JUEZ,
cAs0], Y por enlaces negativos (o proposiciones alternativas que se inhiben entre
Si) oMo DECIR [JUEZ [$]]]; DECIR [ABOGADO [$]]]. Por otra parte, las proposiciones
inferidas heredarian sus conexiones positivas de la base de conocimiento del
lector, de manera que DEFENDER [ABOGADO, ACUSADO] JUZGAR [JUEZ, ACUSADO]
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estarian positivamente conectadas formando un esquema en el que el juez juzga
y el abogado defiende.

Una vez generada la red proposicional conexionista, el proceso de integracion
toma el control creando un modelo mental que refina la base textual a través de un
procesamiento descendente, el cual permite identificar las proposiciones y
macroproposiciones que son adecuadas en el contexto situacional que se deriva del texto
(Kintsch, 1988, 1998, 2004). Esta representacion situacional, ademas, por una parte,
mantiene las macroproposiciones extraidas para el siguiente ciclo de procesamiento; y
por otra, integra dichas macroproposiciones en los conocimientos previos del lector.
Volviendo a nuestro ejemplo, se generaria un modelo mental en el que el juez hablaria
con el abogado de la necesidad de enviar al acusado a prision, siendo las proposiciones
relacionadas con el mismo las que mayor nivel de activacion tendrian. Sin embargo, si
agregamos al pasaje otra oracion: El abogado discutié el caso con el juez. El dijo “es
necesario enviar al acusado a prision porque existen pruebas claras de su
culpabilidad”. El juez mird al abogado con cara de incredulidad; la reaccion del juez
crearia un modelo mental totalmente diferente, concretamente, el abogado sugeriria al
juez que enviara a su defendido a prisidn, y éste Gltimo se sorprenderia puesto que no es
habitual que un abogado sugiera enviar a su cliente a la cércel.

Finalizado el ciclo de procesamiento, el lector, conserva las proposiciones mas
importantes (ya sean explicitas o implicitas) y la ultima proposicion procesada dentro un
retén cognitivo (buffer a corto plazo), que mantiene activas dichas ideas para el siguiente
ciclo de procesamiento. En caso de que las macroproposiciones de un ciclo no conecten
con el siguiente, éstas se almacenan en la memoria a largo plazo, de donde se tratan de
recuperar macroproposiciones almacenadas en ciclos previos; y si éstas Ultimas tampoco
lo permitiesen, el lector intentaria conectar la informacion realizando una inferencia
puente basada en sus conocimientos previos.

Teniendo en cuenta todo lo que hemos sefialado podemos extraer tres
conclusiones:

a) El lector genera una base textual que es inconsistente y contradictoria hasta que
se define a través del contexto situacional.

b) El modelo de la situacion permite, ademas, integrar la base textual dentro de los
conocimientos previos, favoreciendo asi el aprendizaje significativo, y por tanto
la aplicacidn de los contenidos adquiridos a contextos diferentes.

c) La representacién textual y la situacional se construyen de forma simultanea,
dentro de cada ciclo de procesamiento; y de manera progresiva, a través de los
diferentes ciclos.
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La vision flexible del proceso de lectura que propone el modelo CI ha calado
profundamente en la investigacion actual, si bien, a pesar de su popularidad, el modelo
Cl adolece de ciertas carencias que mostraremos a continuacion.

1.1.2.4. Principales limitaciones del modelo Construccion-Integracion

Aunque Kintsch (1988, 1998, 2004) admite que no existe un proceso unitario de
comprension, supone que el modelo Construccion-Integracion es lo suficientemente
general y flexible como para adaptarse a los diferentes tipos de discurso. Sin embargo,
como afirma Rouet (2006), ese grado generalidad hace que se obvien ciertos aspectos
implicados en dicho proceso, que estan vinculados con el texto que se lee, el lector que
lo lee y el contexto en el que se lee.

En cuanto al texto, este modelo explicativo no especifica el papel que desempefia
el grado de cohesion textual durante el proceso de comprension; ni toma en
consideracion los aspectos cognitivos y linglisticos que trae consigo la lectura de textos
multiples o los diferentes tipos de formato textual. Concretamente, autores como
Eveland, Cortese, Park y Dunwoody (2004), Parush, Shwartz, Shtub y Chandra (2005),
DeStefano y LeFevre (2007) y Scott y Schwartz (2007) sefialan que la lectura no lineal,
particularmente la hipertextual, aumenta la carga cognitiva en relacion al texto. Ademas
de esto, el modelo ha recibido duras criticas por sustentarse en el lenguaje proposicional,
cuyo caracter puramente sintactico obvia aspectos morfologicos que aparecen en el
cddigo de superficie (tiempos verbales, determinantes, etc.), sin los cuales no es posible
reconocer la dimension temporal del texto. En este sentido, autores como Alonso Tapia,
Carriedo y Mateos (1992), Garcia Madruga, Martin Cordero, Luque y Santamaria (1995)
y Garcia Madruga, Gdmez y Carriedo (2002) proponen las unidades-idea, una unidad
semantica superior a las proposiciones que constituye una idea completa (puede abarcar
una o mas frases) que recoge tanto los aspectos sintacticos como morfoldgicos de la
informacion extraida. Si bien, hemos de sefialar que este tipo de unidades-idea tampoco
han sido ajenas a la controversia, ya que debido a su extension no permiten determinar la
complejidad semantica de los textos.

En lo que se refiere al lector, el modelo Cl no contempla la posibilidad de que
diferentes tipos de lectores puedan tener diferentes estilos y modos de comprension; ni
considera incidencia de la carga cognitiva que supone un texto con unas caracteristicas
concretas para un lector en particular. A ello se une, que Kintsch (2001, 2002, 2004) no
pudo disefiar un modelo computacional que demostrara que el lector activa proposiciones
directamente del codigo de superficie; y tubo de adoptar para su modelo el Latent
Semantic Analysis (LSA) de Landauer y Dumais (1994,1996) y Landauer, Foltz, Laham
(1998). Este, le permitia extraer las proposiciones a través del recuento de palabras que
aparecen en contextos semanticos similares dentro del texto, concretamente, a traves del
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significado que se le atribuia a esas palabras en virtud de dichos contextos textuales. En
este sentido, Kintsch afirma:

LSA extracts word meaning from such data by disregarding the
accidents of word use in specific contexts and focusing on what is
common in all contexts. (Kintsch, 2002, p. 160)

Meaning, for LSA, is a relation among words. In such a
relational system, one cannot talk about the meaning of a word
isolation; words have meaning only by virtue of their relations to other
words —meaning is a property of the system as a whole. (Kintsch, 2007,
p. 91)

Con respecto al contexto, cabe sefialar que Kintsch, en los trabajos previos que
realiza junto a Van Dijk (1978, 1983), admite que la informacion textualmente
importante (que depende de la macroestructura textual) no tiene por qué coincidir con la
informacidn contextualmente relevante (que depende del grado de relevancia que tiene
contenido textual en relacion a los objetivos de lector). A pesar de ello, este autor, en su
modelo Cl (Kintsch 1988,1998), se limita a describir un proceso de lectura en el que
ambos tipos de informacidon se fusionan para satisfacer las demandas de una tarea
general: leer para comprender globalmente un texto. Esto hace que el modelo no
profundice en las diferentes situaciones sociales en las que se puede presentar el
discurso, y por tanto, obvie la importancia que el contexto de tarea tiene en el
establecimiento de objetivos especificos de lectura, que influyen en el modo en el que el
lector procesa la informacion textual y en las estrategias que éste pone en marcha. A este
respecto, autores como Cerdan, Vidal-Abarca, Martinez, Gilabert y Gil (2009), Cerdan,
Vidal-Abarca, Salmerén, Martinez y Gilabert (2009), Kintsch (2004) y Vidal-Abarca,
Salmerdn y Mafia (2011) sugieren que los objetivos, intereses y creencias del lector estan
intimamente ligados al tipo de tarea a realizar, de tal manera, que el modelo de la
situacion construido a partir de un proceso de lectura variara en funcién de los objetivos
que se planteen para satisfacer la demandas de dicha tarea. Asi pues, no serd lo mismo
leer para hacer un resumen que leer para dar una opinion, leer para localizar informacion,
etc.

1.1.3. Factores que inciden en la comprension lectora
En este apartado revisaremos la bibliografia en busca de informacion sobre los

factores dependientes del lector, del texto y del contexto de tarea que inciden en el
proceso de comprension lectora.
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The RRSG (Reading study group) began its thinking by defining
the term reading comprehension as the process of simultaneously
extracting and constructing meaning through interaction and
involvement with written language. It consists of three elements: the
reader, the text, and the activity or purpose for reading (RAND Reading
study group, 2002. p.12).

sociocultu,-a/
v

Contex\

Imagen 1.1. Representacidon de los agentes implicados en el proceso de comprension lectora
(Extraida de RAND reading study group, 2002, p.14)

Como indica la cita y la imagen, la lectura es un proceso comunicativo situado
dentro de un entorno sociocultural en el que interacttan tres elementos: el lector, el texto
y el contexto de tarea. Estos agentes, estdn a su vez influenciados por un conjunto de
factores, cuya variacién incide de forma determinante en el proceso de comprension.
Concretamente, apoyandonos en los trabajos de Hernandez (1999), del RAND reading
study group (2002) y de Rouet (2006) destacamos los:

o factores dependientes del texto, como el grado de cohesion textual y el formato
textual;

o factores dependientes del lector (cognitivos), como los conocimientos previos
almacenados en la MLP y la carga cognitiva que soporta la memoria de trabajo;

o factores dependientes del contexto, como el tipo de tarea a realizar.

Abordaremos estos factores realizando, en primer lugar, un analisis
individualizado de cada uno de ellos; y revisando, en segundo lugar, diversas
investigaciones que muestran cémo interactlan entre si durante el proceso de
comprension.

1.1.3.1. Factores dependientes del texto: la cohesion textual y el formato textual

Entre los factores dependientes del texto que inciden en el proceso de
comprension lectora hemos de destacar dos: la cohesion textual y el formato textual.
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A. La cohesion textual

El concepto de cohesion suele confundirse con el de coherencia, si bien, aunque
un texto que dispone de elementos cohesivos normalmente serd percibido como mas
coherente que uno que nos los tiene, “/a cohesidn no es ni suficiente ni necesaria para la
coherencia. En otras palabras, la cohesion no siempre garantiza la coherencia mientras
que la ausencia de la cohesion no impide la coherencia” (Louwerse, 2004, p.41). Por
ello, para definir qué entendemos por cohesion textual, comenzaremos clarificando las
diferencias que existen entre éste término y el de coherencia; y posteriormente,
analizaremos el papel de los elementos cohesivos en la determinacion de los dos tipos de
cohesion que presenta el texto: la cohesion local y la cohesion global.

a) Diferencias entre cohesion y coherencia textual

Desde un punto de vista tedrico, podemos afirmar, por una parte, que la cohesion
es una propiedad del texto que indica el grado en el que las ideas que aparecen en el
mismo y las relaciones que se dan entre dichas ideas se hacen explicitas a través de la
combinacion de elementos lingiisticos (Graesser, McNamara y Louwerse, 2003;
Graesser, McNamara, Louwerse, y Cai, 2004; Louwerse, 2004; McNamara, 2004;
O'Reilly y McNamara, 2007; Ozuru et al., 2009); y por otra, que la coherencia se asocia
principalmente a la consistencia que los elementos del texto muestran en la
representacién mental que el lector construye (Louwerse, 2004; Oakhill, Cain y Bryant,
2003; Ozuru et al., 2009). Teniendo en cuenta que la cohesion depende del texto, y que
la coherencia depende de la interaccidn entre el texto y el lector, comprenderemos que un
texto cohesionado puede ser coherente para algunos lectores y poco coherente para otros;
de la misma forma que un texto poco cohesionado puede ser poco coherente para
algunos lectores, y coherente para otros. Con el fin de clarificar lo que tratamos de
explicar, partiremos del siguiente pasaje:

La importancia que adquiere en la crisis de la Republica Romana el
problema agrario s6lo es comprensible desde una doble perspectiva; ante
todo, porque la base fundamental de la economia romana estaba constituida
por la agricultura; pero ademas, porque las transformaciones que se operan
en la agricultura romana de las guerras de conquista afectan a uno de los
pilares estructurales de la sociedad hasta ese momento: el pequefio

campesinado.

Cuadro 1.8. Ejemplo de pasaje muy cohesivo (Elaboracion propia)

Como vemos, existen elementos cohesivos que otorgan un alto grado de
cohesion al péarrafo. Nos referimos concretamente a dos aspectos; a) el uso de
hiperénimos (“problema agrario”, “agricultura”, “agricultura romana”, “pequefio
campesinado ”) que favorecen la correferencia argumental a lo largo de todo el extracto
textual; y b) el uso de sefalizaciones estructurales (“desde una doble perspectiva”; “ante
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todo porque’”; “pero ademas porque”) que explicitan una estructura causal dominante en
la que se enmarca la informacion del pasaje. Estos elementos normalmente facilitan la
construccion por parte del lector de una representacion mental coherente del texto.

Si alteramos el pasaje sustituyendo las palabras, Republica Romana, economia
romana, agricultura y pequefios campesinos, por sus denominaciones en latin (como
ocurre muchos textos académicos de historia), el pasaje seguira manteniendo el mismo
grado de cohesidn, pero la percepcién de coherencia dependera de si el lector dispone de
conocimientos que le permitan traducir dichas palabras.

La importancia que adquiere en la crisis de la
el problema agrario s6lo es comprensible desde una doble perspectiva; ante
todo, porgue la base fundamental de la estaba constituida
por la ; pero ademas, porgue las transformaciones que se operan en
la romana de las guerras de conquista afectan a uno de los pilares
estructurales de la sociedad hasta ese momento: el

Cuadro 1.9. Ejemplo de pasaje cohesivo en el que aparecen palabras problematicas
(Elaboracién propia)

Si en lugar de sustituir palabras, alteramos el pasaje modificando la primera frase
y eliminando las sefializaciones estructurales, la cohesion textual quedara limitada a la
correferencia argumental que aportan los hiperénimos: “problema agrario”,
“agricultura”, “agricultura romana” y “pequefio campesinado ”.

En la crisis de la republica romana el problema agrario es
importante. La base fundamental de la economia romana estaba constituida
por la agricultura. Las transformaciones que se operan en la agricultura
romana de las guerras de conquista afectan a uno de los pilares estructurales
de la sociedad hasta ese momento: el pequefio campesinado

Cuadro 1.10. Ejemplo de pasaje poco cohesivo (Elaboracion propia)

Esto, como se vislumbra en el cuadro 1.10, supone un vacio cohesivo que,
dependiendo de los conocimientos previos del lector, puede dificultar o no la elaboracion
de una representacion mental coherente. En este sentido, McNamara (2001), McNamara
y Kintsch (1996), y McNamara, Kintsch, Songer y Kintsch (1996) afirman que un lector
construird una representacién coherente, siempre y cuando, sea capaz de generar
inferencias basadas en sus conocimientos previos que rellenen los vacios textuales.
Concretamente, en el extracto textual que nos ocupa, el lector debera utilizar, por un
lado, sus conocimientos previos en torno al tépico (el problema agrario durante la crisis
de la republica romana) para situar el contenido textual dentro de una realidad concreta;
y por otro, sus conocimientos previos en torno a tipologias textuales para mejorar la
estructuracion de las ideas del texto (imponiendo por ejemplo una estructura causal). Si
por el contrario, el lector adolece de conocimientos previos que le permitan generar las
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inferencias necesarias, éste obtendra una pobre comprension del texto, y por tanto,
construira una representacion mental menos coherente: “the reader often lacks either the
knowledge or skill to generate the inferences, resulting in poor comprehension of the
text” (McNamara, Cai y Louwerse, 2013, p.380).

b) Rol de los elementos cohesivos en la determinacién de la cohesion textual:
la cohesion local y la cohesion global

Una vez clarificadas las diferencias entre cohesion y coherencia, analizaremos
cual es el papel de los elementos cohesivos a la hora de establecer la cohesion de un
texto. Cabe sefialar que, al igual que diferencidbamos entre coherencia local (vinculada a
la elaboracion de la microestructura textual) y coherencia global (relacionada la
construccion de la macroestructura textual) cuando habldbamos sobre la representacion
mental que el lector elabora a partir del texto, vamos a diferenciar entre elementos
textuales que favorecen la cohesion local y elementos textuales que favorecen la
cohesion global, para hablar del grado de la consistencia que tiene un texto por si mismo.

En este sentido, Givon (1995), Kintsch (1995) y Louwerse y Graesser (2005)
sugieren que mientras la cohesion local se corresponde con la consistencia secuencial
entre frases textuales (es decir, la cohesion de cada frase con respecto a la siguiente
frase); la cohesidn global se vincula con la consistencia jerarquica entre nodos textuales
mayores (es decir, la cohesion de las ideas dentro de un parrafo, de un parrafo en
relaciéon a otros parrafos y de los parrafos dentro del texto). Partiendo de esto, parece
claro que, dependiendo del tamafio del extracto textual que se tome como referencia,
podemos hablar de uno u otro tipo de cohesién. Este hecho implica que, salvo
sefializaciones estructurales como los titulos y los subtitulos (que organizan
jerdrquicamente el texto a nivel global); los principales elementos cohesivos (que
mostramos en el siguiente cuadro), mas que favorecer un tipo de cohesion en particular,
van a promover en mayor o menor medida tanto la cohesién local como la cohesion
global.
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Elementos cohesivos que promueven la cohesion local y global del texto

Correferencia

Dimension espacio-

Elementos que permiten la

argumental temporal estructuracion de las ideas
Cohesion  |Reiteracion del Indicadores temporales Sefiales lexicales que indican una
guiada por |referente Ejemplos: relacion estructural
vocabulario Ejemplos:
- ayer, hoy, mafiana, la
semana que viene, en - Pistas de relacion Causal: una
unos minutos..... posible causa, los motivos, las
consecuencias, el desencadenante
Uso de sindnimos | Indicadores espaciales 6s.
y/o hiperénimos Ejemplos:
- Pistas de relacion Argumentativa:
- preposicion+ lugar puede deducirse, un dato a favor,
las razones, como conclusion...
Cohesiéon  |Uso de Indicadores temporales Sefales gramaticales que indican una
guiada por |pronombresyde  |Ejemplos: relacién estructural
gramatica  |adjetivos Ejemplos:
posesivos - luego, despues,
anteriormente, - Pistas de relacion Causal: porque,
previamente, ... puesto que, ya que, con el fin de,
con objeto de, por ende, de manera
Aplicacion de - tiempos y aspectos que..
reglas de verbales utilizados en
concordancia el texto. - Pistas de relacion Argumentativa:
por tanto, por ello, asi pues, por
Indicadores espaciales consiguiente, en definitiva..
Ejemplos:
Uso de conectores entre ideas
- alli, aqui, donde, (preposiciones, conjunciones)
junto a, debajo
de...... Uso de signos de puntuacion que
delimitan unidades textuales (puntos,
comas, dos puntos..)

Cuadro 1.11. Elementos cohesivos textuales

(Construido a partir de la revision de los trabajos de Givon (1995), Hernandez (1999), Hernandez y Quintero

(2001, 2002) y Louwerse (2004)

Para ejemplificar lo que acabamos de sefialar retomaremos el extracto textual

gue hemos venimos utilizando.

La importancia que adquiere en la crisis de la republica romana el
problema agrario sélo es comprensible desde una doble perspectiva; ante

todo, porque la base fundamental de la economia romana estaba constituida

campesinado.

por la agricultura; pero ademas, porque las transformaciones que se operan
en la agricultura romana de las guerras de conquista afectan a uno de los
pilares estructurales de la sociedad hasta ese momento: el pequefio

Cuadro 1.12. Ejemplo de pasaje muy cohesivo (Elaboracion propia)
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Como vemos, las sefializaciones estructurales “desde una doble perspectiva”,
“ante todo porque”, y “pero ademds porque”, asi como, la correferencia argumental
establecida por el uso de hiperénimos (“problema agrario ”, “agricultura”, “agricultura
romana”, “pequefio campesinado”); al tiempo que otorgan gran cohesiéon global al
parrafo (permiten estructurar la informacion en torno a una estructura causal dominante),
favorecen el paso de informacidn nueva a informacion dada facilitando la cohesion local
entre frases.

En definitiva, la cohesion aunque es un factor clave para la coherencia, no la
garantiza, ya que un texto que dispone de elementos cohesivos puede percibirse como
poco coherente, y un texto sin elementos cohesivos puede percibirse como coherente
(Louwerse, 2004). Ademas, estos elementos cohesivos, normalmente, favoreceran en
mayor o en menor medida tanto la cohesion local como la cohesion global del texto.

B. El Formato textual

Otro factor vinculado al texto que puede incidir en el proceso de comprension
lectora es el formato textual. En relacion a éste, los trabajos que hemos consultado en
torno a la lectura de textos maltiples (Cerdan y Vidal-Abarca, 2008; Braten y Stromso,
20064a; Braten y Sromso, 2006b; Britt y Sommer, 2004; Le Bigot y Rouet, 2007; Perfetti,
Rouet y Britt, 1999; Stromso, Braten y Samuelstuen, 2003) y a la lectura de hipertexto
(Potelle y Rouet, 2003; Rouet, 2003; Salmerdn, Cafias, Kintsch y Kintsch (2010); Voros,
Rouet y Pléh, 2011) nos permiten sefialar que la multilinealidad que favorece este tipo de
formatos, exige que el lector ponga en marcha estrategias especificas (vinculadas
fundamentalmente a la inferencia de relaciones intertextuales) con el fin construir una
representacion mental integrada de los diferentes nodos o extractos textuales. De modo
similar, autores como Mayer, (2001, 2005, 2014), Schnotz (2005) y Schnotz y Bannert
(2003) apuntan que el documento multimedia, compuesto por texto e imagenes (estaticas
0 en movimiento), implica procesos cognitivos diferentes a los vinculados a documentos
formados Unicamente por texto.

No es nuestra intencion, ni es objetivo de esta tesis, profundizar en la lectura
multimedia o en la lectura de textos multiples, puesto que, como adelantabamos en el
apartado introductorio, nuestra investigacion se centra, ademas de en los procesos de
lectura que venimos analizando en este primer apartado (asociados a la lectura de un
texto); en procesos de lectura asociados de manera especifica al formato hipertextual,
gue analizaremos en profundidad en el epigrafe 1.3.
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1.1.3.2. Factores dependientes del lector (cognitivos)

Entre los factores dependientes del sujeto que inciden en el proceso de
comprension lectora, vamos a hacer hincapié en dos: el conocimiento previo y la carga
cognitiva que supone el material para el lector.

A. Conocimiento previo

Mulcahy-Ernt y Carverly (2009) recogen las dos principales variables que los
estudios sobre comprension lectora asocian al conocimiento previo®: a) la familiaridad
con el topico/tema del texto (lo que llaman conocimiento de dominio), y b) las
habilidades/estrategias lectoras:

We view prior knowledge as individual’s storehouse of domain
knowledge (such as knowing the concepts and principles about science),
which influences in the depth of understanding when reading. The term
prior knowledge can also refer to the students background reading
ability. (p. 179)

En cuanto a la primera variable, cabe decir que estd ligada a la memoria
consciente o declarativa del lector (compuesta por la memoria semantica y la
episadica) y se refiere, concretamente, a conocimientos relacionados con el tema que
trata el texto. Gran niumero de estudios (Afflerbach, 1986; Chi, 1978; Chi, Feltovich y
Glaser, 1981; Means y Voss, 1985; Dochy, Segers y Buehl, 1999; Recht y Leslie,
1988) afirman que poseer un alto conocimiento de dominio supone una gran ventaja a
la hora de comprender un texto, ya que la disposicién de dichos conocimientos, en
comparacion con la escasez o ausencia de los mismos, permite al lector generar un
modelo de la situacién mas rico, y por tanto, alcanzar un nivel de comprension mas
profundo. Siguiendo esta linea de investigacion, Kendeou y Van den Broek (2005,
2007) y Van den Broek y Kendeou (2008) especifican que el conocimiento de dominio
sélo favorecera la comprension, cuando, ademas de ser amplio en lo que se refiere a su
cantidad, sea adecuado en lo que respecta a su calidad. Dichos estudios indican que las
concepciones erréneas en torno al tépico del texto, al tener un papel intrusivo en la
representaciéon mental que el lector elabora, pueden interferir en la adquisicién de
nuevos conocimientos, y por tanto, dificultar la comprensién.

En lo que respecta a las habilidades/ estrategias lectoras, cabe destacar que
estan ligadas a dos aspectos: a) destrezas ubicadas en la memoria declarativa, que son
dirigidas de forma consciente e intencional hacia la obtencion de una meta concreta
(nocidon de estrategia); y b) destrezas de naturaleza inconsciente ubicadas en la

5 . . .. . P 7 . ] 7 .
Existen otros tipos de conocimiento previo como el conocimiento grafémico, fonol6gico y semantico de las
palabras; el conocimiento de las reglas gramaticales; el conocimiento de las tipologias textuales, etc.
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memoria procedimental, que son utilizadas de forma automatica para satisfacer las
demandas de una tarea cotidiana (nocion de habilidad).

Segun Escoriza (2003), por un lado, una habilidad puede convertirse en
estrategia cuando es utilizada de forma intencional, y por otro, una estrategia puede
automatizarse a través del entrenamiento y convertirse en habilidad. De manera que
una misma destreza puede ser considerada habilidad o estrategia dependiendo de su
grado de automatizacion. Por ejemplo, para un alumno de primer curso de primaria, la
descodificacion de palabras suele ser un proceso consciente e intencional (estratégico)
gue exige reconocer los grafemas que las componen, asociar dichos grafemas con sus
correspondientes fonemas y acceder al significado semantico de cada palabra; sin
embargo, con el paso de los cursos académicos y el debido entrenamiento, dicha
estrategia se automatiza y se convierte en una habilidad que permite descifrar
automaticamente la mayor parte de las palabras. Esta habilidad, a su vez, volvera a
utilizarse estratégicamente (de forma consciente) en el momento en que el lector se
enfrente a palabras que no tenga representadas en su memoria. Por lo tanto, como
afirman Afflerbach, Pearson y Paris (2008), durante la lectura el lector debe encontrar
el equilibrio entre la puesta en marcha de habilidades automaticas y la utilizacion de
estrategias intencionales, partiendo de su destreza para cambiar de unas a otras cuando
la situacion lo requiera:

At the heart of accomplished reading is a balance of both —
automatic application and use of reading skills, and intentional, effortful
employment of reading strategies — accompanied by the ability to shift
seamlessly between the two when the situation calls for it. (p. 371)

Las habilidades y estrategias de las que hablamos han sido estudiadas
tradicionalmente comparando buenos y malos lectores. En este sentido, hemos partido
de los trabajos de Anderson y Thiede (2008), Block y Pressley (2007), Hernandez
(1999), Madler y Johnson (1977), McNamara, Ozuru, Best y O"Reilly (2007), Meyer y
Ray (2011), Meyer (1975, 1984), Kintsch (1998), Scardamalia y Bereiter (1984),
Salmerén y Gutiérrez-Braojos (2012), Sanchez (1993, 1998), Thiede y Anderson
(2003), Thiede, Griffin, Wiley y Anderson (2010), Thiede, Griffin, Wiley y Redford
(2009), Thiede, Dunlonsky, Griffin y Wiley (2005) y Van Dijk y Kintsch (1983) para
elaborar el cuadro 1.13, donde presentamos sintéticamente las principales diferencias
entre ambos tipos de lectores a la hora de utilizar:

a) Habilidades y estrategias vinculadas a la identificacion de la microestructura.
b) Habilidades y estrategias vinculadas a la extraccion de la macroestructura.

c) Habilidades y estrategias metacognitivas para la regulacién y supervision del
proceso de comprension lectora.
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Habilidades y Estrategias de lectura

Lectores inmaduros

Lectores maduros

Tipo de
representacion

Tema + coleccion inarticulada de
detalles

Coherente

Habilidades y
Estrategias
vinculadas a la
identificacion de
microestructura

Deficiencias en el uso de la progresion

tematica

El lector muestra dificultades durante la lectura
para pasar de informacién nueva a informacion
dada, que le llevan a perder el hilo conductor del

texto.

Uso estratégico de la progresion tematica

El lector, durante la lectura, pasa de informacién nueva a

informacion dada siguiendo el hilo conductor del texto.

Habilidades y
Estrategias
vinculadas al
extraccion de la

Estrategia decir algo o Estrategia de
listado

El lector no utiliza la superestructura del texto

Estrategia Estructural

El lector reconoce la organizacién del texto y la asume para

ordenar en su memoria los significados que de él derivan y

para planificar el recuerdo. En consecuencia:

Estrategias
metacognitivas para
la regulacién y
supervision de la

comprension

comprension

. Percibe la lectura como actividad basada
en el texto donde la aportacion de
conocimientos previos es irrelevante.

. No es consciente de su meta de lectura o
su meta simplemente es recordar algo
del texto, por lo que se reduce la
probabilidad de que el lector alcance una

comprensién global.

macroestructura para identificar las ideas principales, integrarlas
en la memoria y facilitar la recuperacion de las i
. L . a) Se vale de las claves que le proporciona el texto y de
mismas; ya que su objetivo es simplemente . . ’
. . sus nociones acerca de tipologias textuales, para
decir algo sobre el texto. En consecuencia: o L .
identificar la forma organizativa predominante
i » (superestructura).
a) Recuerda la informacion de forma
desestructurada. - .
b)  Utiliza dichas claves para poner en marcha un
conjunto de  macroestrategias  (construccion,
b)  No identifica la importancia ideas N . A
generalizacion y omision) sobre la microestructura
textuales con respecto al tema. .
con el fin extraer la macroestructura.
Habilidades y Ausencia de supervision del grado de Supervisién constante del grado de comprension

alcanzando

Antes de la lectura: establece objetivos de lectura
(ajustados a genero textual y al tipo de tarea,) y
utiliza estrategias de pre-lectura

Durante la lectura: toma notas en el texto, subraya
ylo relee partes del texto; se plantea preguntas
acerca de lo que sabe y de lo que necesita saber;
trata de resolver problemas de comprension a través
de autoexplicaciones.

Después de la lectura: genera palabras clave y/o
realiza resimenes y/o mapas conceptuales que le
precision de la

permiten  mejorar  la

metacomprension.

Cuadro 1.13. Diferencias entre buenos y malos lectores en cuanto a habilidades y estrategias de lectura
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La mayor parte de las estrategias que utilizan los lectores maduros (uso

estratégico de la progresion tematica y estrategia estructural) fueron analizadas con
anterioridad, cuando hablabamos del modelo Construccion-Integracion; por lo que, en
lo que respecta a este tipo de lectores, s6lo vamos a comentar brevemente las
estrategias metacognitivas que ponen en marcha.

Como vemos en el cuadro anterior, los buenos lectores controlan el proceso de

lectura a través de tres fases que interactlan entre si:

a)

b)

Antes de la lectura: plantean objetivos de lectura ajustados al género textual
del texto/s que van a leer y al tipo de tarea que van a realizar; estas metas,
segun Pressley (2002), se van a caracterizar por su flexibilidad y su
adaptabilidad durante el proceso de comprension. Ademas, en esta fase, los
lectores utilizan estrategias de pre-lectura como: a) la exploracion textual, que
implica revisar partes claves del texto, como titulos, subtitulos, palabras en
negrita o cursiva, graficos y tablas, el epigrafe introductorio, las conclusiones,
las frases topicas que suelen estar al principio de parrafo o de apartado, etc.; o
b) el ojeado, que supone una lectura rapida del texto. Gracias a dichas
estrategias, el lector construye una visién previa del texto que le permite:
definir los objetivos de lectura planteados, activar el conocimiento previo (lo
que ayuda a hacer predicciones en torno al contenido textual) e identificar y
tomar ventaja de la estructura del texto (para usar estratégicamente la
superestructura textual). Esta informacidn va a ser de suma importancia para
guiar el proceso de lectura y seleccionar estrategias de lectura adecuadas.

Durante la lectura; utilizan técnicas como la toma notas en el texto y el
subrayado del texto para liberar recursos cognitivos de su memoria de trabajo
(hecho que analizaremos cuando hablemos sobre la carga cognitiva); releen
partes del texto para procesar en mayor profundidad aquella informacién que
consideran relevante; generan cuestiones relacionadas con el grado de
comprension alcanzado; y se dan autoexplicaciones para tratar de resolver
problemas que surgen en el transcurso de la lectura.

Después de la lectura: supervisan y toman consciencia del grado de
comprension global adquirido ayudandose de técnicas como la expresién
escrita de ideas clave, la elaboracion de mapas conceptuales o la construccion
de resiimenes. De acuerdo con Thiede y colaboradores (Anderson y Thiede,
2008; Thiede y Anderson, 2003; Thiede et al., 2005; Thiede et al., 2010) el
efecto de estas técnicas varia en funcién del momento concreto en el que se
ponen en marcha. El mapa conceptual mejora la precision de la
metacomprension, principalmente, si se realiza inmediatamente después de la
lectura (Thiede et al., 2010), mientras que las ideas clave (Thiede et al. 2005),
y el resumen (Anderson y Thiede, 2008; Thiede y Anderson, 2003) lo hacen,
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fundamentalmente, cuando pasa cierto tiempo entre el final de la lectura y el
principio de la redaccion.

En cuanto a los malos lectores, el cuadro muestra que tienen dificultades a la
hora de reconocer la microestructura, de identificar la macroestructura y de controlar el
proceso de lectura. En primer lugar, pueden perder el hilo conductor del texto en el
paso de informacién nueva a informacién dada, lo cual suele vincularse a dificultades a
la hora de percibir solapamiento argumental entre ideas a nivel local. En segundo lugar,
pueden tener dificultades para identificar el nivel de importancia de las ideas con
respecto al tema del texto, puesto que parten de una meta de lectura limitada (recordar
algo del texto) que les lleva a utilizar estrategias inadecuadas (decir algo sobre el
texto). Y en tercer lugar, no controlan el proceso de comprension ni antes, ni durante,
ni después de la lectura ya que: no se plantean objetivos de lectura adecuados, no
suelen releer el texto, no suelen hacer resimenes, habitualmente dan por valida la
primera interpretacion que hacen de la informacion, etc.

En conclusion, los lectores maduros disponen de unas habilidades y estrategias
lectoras que le permiten construir una representacion coherente del texto; mientras que
los lectores inmaduros, poseen otras que les llevan a elaborar una representacion poco
coherente (tema + detalles).

B. La carga cognitiva

Otro de los factores que incide en la comprension lectora es la carga cognitiva,
es decir, la cantidad de recursos mentales que el lector precisa poner en marcha para
satisfacer las demandas de una tarea de comprension.

Desde nuestro punto de vista, este factor ha sido ampliamente estudiado desde
la teoria de la carga cognitiva (Sweller, 1988, 2005; Pass y Sweller, 2014; Sweller,
Ayres y Kalyuga, 2011), que postula que el nimero de recursos movilizados por un
sujeto durante cualquier actividad de comprension obedece principalmente a tres
variables: a) la carga intrinseca que supone el material de lectura para el sujeto, b) la
carga ineficaz o extrafia que el sujeto recibe del contexto de tarea en el que utiliza el
material, y c) la carga eficaz que el sujeto toma del contexto de tarea donde usa el
material.

La carga intrinseca depende de la dificultad del material que se utiliza durante
una actividad lectora. Situando el grado de dificultad dentro de un continuum que va
desde materiales (sean texto, hipertexto o multimedia) que suponen una carga cognitiva
alta hasta los que implican una carga muy baja, podemos decir que:

e en el extremo més alto aparecen materiales formados por elementos que
interacttan entre si de forma compleja, donde la comprension de un elemento
depende de la comprensidn del resto de los elementos, y viceversa;
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e en el centro se sitlan materiales cuyos elementos interactian de forma mas
simple, donde la comprension de un elemento textual depende en menor
medida de la comprension de el resto de elementos, y viceversa;

e en el extremo mas bajo se encuentran materiales formados por elementos que
no interactian entre si, donde cada elemento tiene significado
independientemente del resto de los elementos.

Por ejemplo, una argumentacion, que presenta un conjunto de argumentos que se
apoyan en una serie de hechos para justificar una tesis, supondra mayor carga cognitiva
para el lector que una descripcion, que recoge un objeto que se describe y un conjunto de
descriptores; y dicha descripcion, a su vez, supondra mayor carga cognitiva que la
definicion de una lista de conceptos.

La carga ineficaz o extrafia y la carga eficaz, por su parte, dependen del
contexto de tarea (interaccion entre instrucciones del profesor, el tiempo que dispone el
alumno para realizar la tarea, espacio en el que la realiza, el conocimiento de dominio
del lector, sus habilidades de lectura, el grado de cohesion del texto); y aunque ambas
aumentan la carga cognitiva durante la lectura, su efecto es muy diferente: mientras la
primera, puede llegar a ser un obstaculo importante para la comprensién, la segunda
puede facilitarla. Por ejemplo, si las instrucciones que recibe el lector para realizar una
tarea de lectura no estan claras, éste se vera obligado a utilizar recursos cognitivos para
tratar de averiguar qué es lo que debe hacer (carga extrafia o ineficaz); si por el
contrario, el lector recibe unas instrucciones claras acerca de la tarea que debe realizar,
los recursos cognitivos que invierte le facilitaran la realizacion de dicha tarea (carga
eficaz).

Las tres variables que hemos mencionado acttan de forma sumativa dentro de
la memoria de trabajo, la cual, recordemos, procesa el texto por ciclos porgue sélo tiene
capacidad para activar simultaneamente una limitada cantidad de informacion durante
un escaso espacio de tiempo. Por tanto, la comprensiéon dependera fundamentalmente
de que la carga cognitiva no exceda los escasos recursos mentales disponibles dentro de
cada ciclo; puesto que una sobrecarga de la memoria de trabajo resentiria todo el
proceso de lectura. Teniendo esto en cuenta, en un ciclo en el que confluyen una alta
carga intrinseca, una alta carga ineficaz y una baja carga eficaz; habra mayor riego de
saturacién cognitiva que en un ciclo en el que se den una alta carga intrinseca, una baja
carga ineficaz y una alta carga eficaz.

Ademas de las variables sefialadas por la teoria de la carga cognitiva, hemos de
destacar otra variable, que es tanto 0 mas importante que las anteriores a la hora
determinar la carga cognitiva que supone el proceso de comprension: la capacidad del
lector para gestionar sus recursos cognitivos.
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Para clarificar este punto, consideremos la complejidad que supone el
procesamiento de la informacion textual a nivel local y global dentro de cada ciclo y
entre ciclos. Cuando acaba un ciclo y comienza el siguiente, algunos de los contenidos
elaborados hasta entonces se desplazan desde la memoria de trabajo hacia la MLP
(principalmente aquellas ideas que, aun siendo relevantes, no son imprescindibles para
mantener la coherencia local). Dichos contenidos, se podrén recuperar en cualquier otro
ciclo para mantener la coherencia global del texto, si bien, los recursos cognitivos
destinados para tal fin, ya no se podran utilizar para continuar estableciendo relaciones
locales entre ideas. Esto, en palabras de Sanchez et al. (2010), significa que, “restaurar
una idea vieja no sale gratis,...esos recursos dedicados a recuperarla no pueden
destinarse a interpretar las palabras que siguen llegando a nuestra mente” (p.53).

Partiendo de este supuesto, Sanchez y sus colaboradores (Sanchez et al., 2010;
Sanchez, Garcia y Rosales, 2009; Sanchez, Solé y Gallart, 2009) consideran que es
muy dificil que procesemos el texto a nivel local y global simultineamente; en lugar de
eso sostienen que, para ahorrar recursos cognitivos, simplificamos la tarea de
comprension. Por ejemplo, si nuestro objetivo es extraer las ideas fundamentales del
texto, nos centraremos principalmente en las sefiales textuales que indican la
organizacion superestructural para identificar la macroestructura textual, y no tanto en
los vinculos que se dan entre las proposiciones a nivel local; del mismo modo que si, en
un momento dado, decidimos revisar la relacion local que existe entre una idea y la
contigua, perderemos la perspectiva del texto como un todo durante ese ciclo de
procesamiento. Tomando esto como referencia, comprenderemos por qué cuando
realizamos una tarea compleja que requiere el procesamiento del texto en profundidad,
es muy util el uso de técnicas, como la relectura, la extraccion de ideas claves y la
realizacion de resimenes 0 mapas conceptuales, que nos permitan liberar recursos
cognitivos que se puedan destinar, por ejemplo, al procesamiento local del texto, a
enriquecer el modelo de la situacion creado, etc.

La economia cognitiva, por lo tanto, va a ser fundamental para evitar que,
durante el proceso de lectura, se den periodos criticos asociados a la sobrecarga de la
memoria de trabajo, que puedan dificultar o cortocircuitar la comprension (Sweller,
2005). En este sentido, un lector que haya automatizado estrategias de lectura
(convirtiéndolas en habilidades) no destina recursos cognitivos para ponerlas en
marcha, ya que, al ser inconscientes, no ocupan espacio dentro de la memoria
operativa; mientras que un lector que apenas haya automatizado dichas estrategias, las
utiliza de forma consciente, lo cual le supone un esfuerzo cognitivo, y por tanto, un
gasto de recursos mentales. De modo similar, un lector que tiene alto conocimiento
sobre el tema del texto necesita utilizar menos recursos cognitivos gque otro que tiene
bajo conocimiento, ya que este Gltimo debe destinar una gran cantidad de recursos a
identificar el significado seméantico de las palabras técnicas que aparecen.
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En definitiva, la carga cognitiva que soporta la memoria de trabajo durante el
proceso de comprension dependera fundamentalmente de tres aspectos:

e ladificultad intrinseca del texto;
e las facilidades y obstaculos que presenta el contexto de tarea; y

e la capacidad del lector para gestionar sus recursos cognitivos.

1.1.3.3. Factores dependientes del contexto

La actividad lectora en cualquier entorno educativo, y en particular en el ambito
universitario, se realiza dentro de un contexto de tarea concreto que influye en: los
objetivos especificos de lectura que plantea el lector, el tipo de estrategias que pone en
marcha y la informacién que considera contextualmente relevante (Cerdan, Gil y Vidal-
Abarca, 2011; McCrudden y Schraw, 2007; Rouet y Vidal-Abarca, 2002; Rouet y Britt,
2011; RAND reading study group, 2002; Vidal-Abarca et al., 2011).

Tal como sefialabamos, el modelo Construccidn-Integracion de Kintsch (1988,
1998, 2004) ofrece una explicacion muy completa acerca de los procesos utilizados por
el lector cuando lee un texto con el objetivo de comprenderlo globalmente; pero no
analiza los procesos implicados en la lectura orientada a tareas méas especificas en las que
se plantean otro tipo de objetivos. En este sentido, el modelo Multiple Documents Task-
Based Relevance Assesment and Content Extraction (en adelante MD-TRACE) de Rouet
y Britt (2011) es el complemento perfecto al modelo de Kintsch, ya que, a pesar de estar
orientado a la lectura de textos muiltiples, permite explicar procesos y recursos gque estan
involucrados en cualquier tarea de comprension lectora.

La imagen 1.2 recoge el modelo MD-TRACE con algunas adaptaciones que
hemos considerado oportuno introducir, tanto para adecuarlo a las diferentes tareas de
comprension, como para facilitar su integracién dentro del contenido de este capitulo.
Especificamente: a) en lugar de referirnos a un modelo de documentos (vinculado
principalmente a la lectura de textos mualtiples), hablamos de representacion mental del
documento/s (en la que se pueden enmarcar todos los formatos textuales); y b) en lugar
de diferenciar el conocimiento previo (lo que nosotros llamamos conocimiento del tema
o de dominio) de las habilidades/estrategias de lectura y estrategias de autorregulacion,
hemos enmarcado las habilidades/estrategias de lectura, las habilidades/estrategias
metacognitivas de autorregulacion y el conocimiento de domino/tema, dentro del
conocimiento previo.
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Imagen 1.2. Modelo MD-TRACE (Traducido y adaptado de Rouet y Britt, 2011)

Teniendo estas especificaciones en cuenta, analizaremos brevemente el modelo
MD-TRACE, comenzando por sefialar que el lector, para realizar una tarea concreta,
utiliza recursos internos y recursos externos.

Entre los recursos externos destacan:

e Las especificaciones externas de la tarea, un recurso de informacion gue, segin
Rouet y Britt (2011), abarca un conjunto de sefiales verbales y no verbales que
especifican la tarea de lectura: “The first information resource is the Task
specifications, i.e., the set of verbal and non-verbal cues that specify the reading
task”’(p. 5). Las sefiales verbales suelen estar vinculadas con la cuestion en la
que se centra la tarea, las instrucciones e indicaciones necesarias para realizarla,
el rendimiento esperado y las consecuencias potenciales de su realizacion (por
ejemplo, aprobar o suspender una asignatura); mientras que las sefiales no
verbales suelen asociarse a aspectos como la limitacion temporal de la tarea (el
tiempo del que dispone el lector para realizarla), la calidad del entorno en el que
se realiza (por ejemplo, no es lo mismo leer en una aula silenciosa o en un sala
de biblioteca, que hacerlo en un autobds en hora punta) y el coste de acceso a un
recurso (por ejemplo, no es lo mismo disponer de un articulo de investigacion en
el aula en el que se realiza la tarea, que tener que desplazarse a la biblioteca).
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El conjunto de fuentes/documentos (incluyendo el contenido textual) e
instrumentos de acceso a la informacion (dispositivos de busqueda,
organizadores textuales) que estan disponibles en el contexto en el que se realiza
la tarea. Este sistema de informacion varia segin la cantidad de fuentes de
informacidn a las puede tener acceso el lector para realizar la tarea (desde un
articulo o un libro, hasta una biblioteca completa o una base de datos online)
(Rouet y Britt, 2011).

Los productos generados por el lector durante el proceso de lectura, como
resimenes, mapas conceptuales, borradores, subrayado textual o anotaciones en
el texto: “The third type of external resource is the set of task products generated
by the reader as part of his or her use of the documents. These include
highlighting, annotations, drafts, responses or essays” (Rouet y Britt, 2011,
p.6). Este tipo de productos permiten descargar la informacion importante sobre
un papel, lo cual supone un importante ahorro de recursos cognitivos a la hora de
recuperar dichas ideas.

Por su parte, entre los recursos internos, destacan lo que Rouet y Britt (2011)

denominan:

Recursos permanentes, como los conocimientos previos del lector,
concretamente, su conocimiento sobre la tematica del texto/s, sus experiencias
previas en tareas similares, sus habilidades/estrategias de lectura y busqueda de
informacion, y sus habilidades/estrategias metacognitivas de autorregulacion; y

Recursos transitorios, como el modelo de tarea, una representacion que elabora
el lector sobre las demandas de la tarea (suele incluir un plan de accién para
tratar de cumplirlas); o como la representacion mental del contenido del
documento/s, que supone una “representacion global sobre los contenidos y
fuentes de los documentos para responder o cumplir un objetivo de la tarea o
parte de la misma” (Jafiez, 2014, p.17).

Partiendo de ambos recursos, Rouet y Britt (2011) sefialan que el lector pone en

marcha cinco pasos para construir dos tipos de representacion: un modelo de tarea y una
representacién mental del contenido del documento/s que es contextualmente relevante
para dicha tarea. Hemos de puntualizar que descomponer en pasos un proceso tan
complejo como la lectura responde mas a las necesidades explicativas del modelo MD-
TRACE que al procesamiento real llevado a cabo por el lector, quien puede realizar
dichos pasos de forma desordenada o paralela. No obstante, no cabe duda de la utilidad
de los cinco pasos propuestos por Rouet y Britt, para ayudarnos comprender los procesos
que tienen lugar durante la lectura orientada a cualquier tipo de tarea:
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a) El primer paso es crear un modelo de tarea, que incluya un conjunto de objetivos y
procedimientos para alcanzar esos objetivos, asi como, un conjunto de criterios que
ayuden a: evaluar la relevancia del tema del documento/s y de los pasajes de ese
documento/s; establecer el nimero de documentos que deben ser localizados y
leidos; y prever el tipo de resultado que exige la tarea.

The result of Step 1 is a Task Model which includes a set of
goals and procedures for reaching those goals as well as a set of
criteria that will help the reader (a) assess the topical relevance of
potential documents and passages within documents, (b) set a number of
documents to be located and read, and (c) envision the kind of output
that the teacher is asking for. (Rouet y Britt, 2011, p.9)

Esta representacion mental de la tarea pasa a ser parte de los recursos
internos del lector, siendo, concretamente, unos recursos transitorios que podran ser
actualizados a la luz de etapas subsiguientes.

b) EIl segundo paso es evaluar la necesidad de informacion. En esta etapa, el lector
compara sus conocimientos sobre el tema con las demandas de la tarea, para decidir
cuéles son sus necesidades informativas. Segun Jafez (2014), este paso se relaciona
con el resto de pasos del modelo, puesto que:

Ya sea para revisar el modelo de tarea (Pasol), decidir si una
informacién es relevante para la tarea (Paso 3a), dar una respuesta a la
tarea (Paso 4) o evaluar la validez de dicha respuesta (Paso 5), siempre
se evalla si necesitamos mas informacion para continuar buscando, o si
ya hemos encontrado la respuesta que buscabamos. (p.17)

De acuerdo con Vidal Abarca (2011), este paso es critico para el proceso de
comprension lectora, y para explicarlo pone dos ejemplos: por un lado, el lector
puede pensar incorrectamente que es capaz de realizar la tarea sin informacion
adicional, y por otro, puede invertir innecesariamente recursos cognitivos
persistiendo en la blsqueda de informacion a pesar de que podria satisfacer las
demandas de la tarea sin buscar informacion adicional.

c) El tercer paso es procesar el documento/s, lo que incluye tres sub-procesos
altamente interrelacionados que permiten acceder, procesar e integrar la
informacion dentro del texto, y en su caso, entre textos. En este sentido, teniendo en
cuenta la imagen 1.2 de este trabajo, el lector, en primer lugar, evalGa la relevancia
del documento/s o fragmento/s textual/es para la tarea que debe realizar (3a); en
segundo lugar, procesa en profundidad el contenido textual seleccionado (3b); y en
tercer lugar, crea una representacion mental del texto/s que, al igual que el modelo
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de tarea, pasa a ser un recurso interno del lector que serd actualizado conforme
avanza el proceso de lectura (3c).

d) EIl cuarto paso es crear/actualizar un producto de tarea, con el que el lector,
teniendo en cuenta el modelo de tarea creado y la informacion procesada del
documento/s leido/s, construye una respuesta para dicha tarea.

e) El quinto paso es evaluar el producto de tarea. Una vez generado un producto, el
lector evalla el grado en el que se ajusta a los objetivos de lectura planteados:
“Once a task product has been generated the reader may need to assess whether the
product (4) meets the task goals (1)” (Rouet y Britt, 2011, p.16). Si el resultado
obtenido responde a las demandas de la tarea, ésta se da por finalizada, si no, puede
ser necesario revisar alguno de los pasos anteriores.

Como vemos, el modelo MD-TRACE establece un conjunto de recursos y
procesos comunes a cualquier tarea de lectura, por lo que supone un marco de referencia
fundamental para una tarea de lectura orientada a la escritura que analizaremos en el
segundo punto: el resumen de la informacion (Summarizing).

1.1.3.4. Interaccion entre factores implicados en la comprension lectora durante
el proceso de lectura

Una vez vistos los diferentes factores que inciden en la comprensién, vamos a
analizar como interactian algunos de ellos durante el proceso de lectura.
Especificamente, nos vamos a centrar en el conocimiento previo (conocimiento de
dominio y habilidades lectoras), en la carga cognitiva y en la cohesion textual. El resto
de factores, concretamente, la tarea de lectura y el formato textual, se tratardn en
profundidad mas adelante, cuando hablemos de lo que implica resumir un texto y cuando
analicemos qué implica leer un el hipertexto.

A. Interaccién entre cohesion textual y conocimientos previos del lector
durante el proceso de comprensién

Existe cierta controversia en la investigacion en lo que se refiere a la relacion
entre cohesién textual y conocimiento previo, cuando éste Ultimo se limita al
conocimiento que el lector tiene del tema.

Por un lado, encontramos estudios como los de Kintsch (1988, 1998),
McNamara y Kintsch (1996) y McNamara et al. (1996) que afirman que: a) conforme se
incrementa la cohesion de un texto, los lectores con bajo conocimiento previo mejoran la
base textual y el modelo de la situacion que generan; y b) conforme disminuye la
cohesion, son los sujetos con alto conocimiento previo los que obtienen mayor beneficio
en ambos tipos de representacion.
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Y por otro lado, existen trabajos cuyos resultados muestran que la cohesion
textual favorece a sujetos con bajo conocimiento previo, fundamentalmente, en la
elaboracién de la base textual; y beneficia a sujetos con alto conocimiento previo tanto
en la elaboracion de la base textual como en la construccion del modelo de la situacion.
Entre estos estudios, en particular, vamos a destacar dos: a) el realizado por Ozuru et al.
(2009), donde los lectores, al enfrentarse a un texto cohesionado de ciencias naturales sin
disponer de conocimientos generales relacionados con el topico, no fueron capaces de
generar un modelo mental suficientemente rico en el que enmarcar la informacion
especifica que se trataba en el texto; y b) el realizado por Gilabert, Martinez y Vidal-
Abarca (2005), en el que los lectores, al enfrentarse a un texto cohesionado de ciencias
sociales con disposicion de nociones acerca de como se relacionan los eventos del texto
dentro de una estructura general (por ejemplo, las historias sobre una guerra comparten
elementos como la intervencion de maltiples paises, las causas del conflicto, etc.), fueron
capaces de integrar la informacion especifica del texto dentro de un marco general, que,
a su vez, mejoraba los procesos inferenciales (y por tanto, el modelo de la situacion
construido).

Esta controversia, como veremos seguidamente, se diluye en el momento en el
que las diferentes investigaciones concretan los tipos de conocimiento previo
(conocimiento de dominio y habilidades lectoras) que interactdan con el grado de
cohesidn textual durante el proceso de lectura.

B. Incidencia del grado de cohesién textual en el proceso de comprension
lectora, en funciéon del conocimiento de dominio y de las habilidades
lectoras

La variacion de la variable cohesién textual incide en el grado de importancia del
conocimiento sobre el tema y de las habilidades de lectura durante el proceso de
comprension.

En este sentido, Voss y Silfies (1996) subrayan que mientras la comprension de
textos poco cohesivos depende principalmente del conocimiento de dominio, la
comprension de textos muy cohesivos depende fundamentalmente de las habilidades
lectoras. En la misma linea, McNamara (2001) sugiere que un lector con alto
conocimiento previo del tema construira una mejor representacion mental cuando se
enfrente a un texto de baja cohesion; y Beck, McKeown, Sinatra y Loxterman (1991)
indican que un lector con altas habilidades de lectura se beneficiara fundamentalmente
de textos muy cohesionados.

Més recientemente, O’reilly y McNamara (2007) y Ozuru et al. (2009) analizan
con mayor profundidad los vinculos entre estas tres variables, encontrando una
interaccion mucho mas estrecha. Entre los resultados que obtienen cabe destacar que: la
cohesion textual beneficia a los que tienen alto conocimiento y altas habilidades lectoras,
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y a los que tienen bajo conocimiento (no existen diferencias significativas (n.s.=.05)
entre los que tiene altas y bajas habilidades); mientras que la baja cohesion textual
beneficia a aquellos que tienen alto conocimiento y bajas habilidades lectoras®.

En conclusidn, los textos muy cohesivos favorecen principalmente a los lectores
qgue disponen de un bajo conocimiento de dominio (independientemente de sus
habilidades lectoras), y a los lectores con alto conocimiento de dominio que disponen de
habilidades lectoras para procesar activamente dichos textos. Por otro lado, los textos
poco cohesivos van a beneficiar, fundamentalmente, a los lectores que tienen alto
conocimiento de dominio pero bajas habilidades lectoras, ya que procesan la informacion
de forman mas activa cuando tienen que generar inferencias para construir una
representacion mental coherente.

C. Incidencia de la interaccién del conocimiento dominio, las habilidades
lectoras y la cohesion textual en la carga cognitiva que soporta la memoria
de trabajo

La teoria de la carga cognitiva explica la interaccion que se establece entre los
factores que venimos sefialando, partiendo de lo que denomina el efecto inverso de la
experiencia ( “expertise reversal effect”).

Desde esta perspectiva, el incremento en la cohesién de un texto tiene un efecto
distinto en lectores con diferente conocimiento de dominio, concretamente, el efecto
inverso: mayor beneficio para los lectores con bajo conocimiento del tema, y menor
beneficio (o mayor perjuicio) para lectores con alto conocimiento. Sweller, Ayres,
Kalyuga y Chandler (2003) atribuyen este efecto principalmente a dos razones:

a) El lector que dispone de alto conocimiento de dominio basa el proceso de
comprension principalmente en dicho conocimiento. En este sentido, construira
un mejor modelo de la situacion a partir de un texto poco cohesivo, que le exige
destinar parte importante de los recursos cognitivos de su memoria de trabajo a
la recuperacion de informacidon relacionada con el tépico del texto (carga
cognitiva efectiva); mientras que elaborara un modelo de la situacién mas pobre
a partir de un texto muy cohesivo, que procesa pasivamente, y por consiguiente,
no le exige asignar tantos recursos mentales a la recuperacion de las ideas
almacenadas en la MLP.

® Estos estudios utilizaron, en primer lugar, el test estadarizado Nelson-Denny (Brown, Fishco y Hanna,
1993) para medir la habilidad de comprension lectora de los sujetos de la muestra; y una vez que
determinaron las habilidades de cada sujeto, evaluaron el nivel de comprension de un pasaje breve a través
de tres tipos de preguntas: unas sobre la base textual (cuyas respuestas eran ideas que aparecian
explicitamente en el texto) y dos sobre el modelo de la situacion (cuyas respuestas exigian realizar bien
inferencias locales, o bien inferencias globales).
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b) EIl lector que posee escasos conocimientos sobre el tema basa el proceso de
comprension principalmente en la informacion textual, por lo que debe emplear
Sus recursos cognitivos para procesar activamente dicha informacion (carga
cognitiva efectiva), con el fin de elaborar una representacion mental del mismo.

El efecto del que hablamos, ademés del conocimiento de dominio y de la
cohesion textual, depende también de las habilidades lectoras. De acuerdo con Daneman
y Hannon (2001) y Kalyuga (2007, 2013), un lector con alto conocimiento del tema
puede beneficiarse de un texto de alta cohesion, si dispone de habilidades lectoras que le
permitan procesar activamente el texto; mientras que un lector con bajo conocimiento
sobre el tema puede no beneficiarse de un texto muy cohesionado, si carece de
habilidades lectoras que le permitan gestionar adecuadamente sus recursos cognitivos.

Tomando como referencia lo que venimos sefialando en torno a la interaccion
entre los factores implicados en la comprension lectora (cohesion textual, conocimiento
previo (conocimiento de dominio y habilidades lectoras) y carga cognitiva), podemos
decir a modo de conclusidn que:

e EI aumento de la cohesiéon textual beneficia tanto a lectores con alto
conocimiento y altas habilidades lectoras, como a lectores con bajo
conocimiento; y su disminucién, beneficia fundamentalmente a aquellos que
tienen alto conocimiento y bajas habilidades lectoras.

e La carga cognitiva que soporta la memoria de trabajo del lector durante el
proceso de lectura estd determinada por la interaccion de los tres factores
anteriores.

1.2. EL RESUMEN: UNA TAREA ELEMENTAL QUE FACILITA LA
COMPRENSION DE TEXTO/S ACADEMICO/S

El contexto universitario, en lo que se refiere a la actividad lectora, supone un
cambio substancial con respecto a las etapas educativas anteriores. Mientras la
Educacion Obligatoria y el Bachillerato se orientan, fundamentalmente, a la lectura de
textos que se adaptan al nivel formativo de los alumnos (por ejemplo: libros de texto o
materiales elaborados por el profesor); la Universidad se enfoca, principalmente, hacia la
lectura de fuentes de informacion que no estan dirigidas especificamente al alumnado,
sino a una comunidad cientifica concreta.

El lenguaje disciplinar de los textos académicos supone una importante carga
cognitiva para la memoria de trabajo del lector (principalmente para los lectores no
familiarizados con dicho lenguaje); por lo que el alumno universitario necesitard
gestionar sus recursos cognitivos mejor que en etapas educativas previas, para que el
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volumen de informacion que maneja dentro cada ciclo de procesamiento no exceda la
capacidad de su memoria operativa. En este sentido, autores como Sanchez et al. (2009,
2010) y McNamara et al. (2007) afirman que para comprender textos complejos es
necesario simplificar la tarea de lectura partiendo de estrategias de autorregulacion
como: a) la relectura, que permite procesar en profundidad el texto o partes concretas del
mismo; b) el subrayado y la toma de notas en el texto, que permiten destacar y/o
enfatizar la informacién importante; y c) la construccién de mapas conceptuales’ y la
elaboracién de resimenes escritos, que facilitan la comprensién lectora a nivel global. A
estas estrategias, cabria afiadir la expresion escrita de ideas clave del texto, la cual, de
acuerdo con Thiede et al. (2005), también favorece el procesamiento global.

Todo ello, desde la perspectiva del modelo MD-TRACE de Rouet y Britt (2011)
(que vimos en el sub-apartado 1.1.3.3), implica que, para comprender un texto
académico, puede ser necesario generar textos escritos o productos de tarea parciales
(expresar por escrito ideas clave, elaborar resimenes y/o construir mapas conceptuales) e
ir actualizandolos hasta constituir un texto/producto de tarea definitivo (un mapa
conceptual o un resumen del texto) que satisfaga los objetivos de lectura planteados en el
marco del modelo de tarea establecido (concretamente alcanzar una comprension global
del texto). Si tenemos en cuenta que una tarea de lectura cotidiana para el alumnado
universitario, como es leer un texto académico, suele exigirle generar productos escritos
que favorezcan la comprensién global del mismo; entenderemos por qué la mayor parte
de las tareas de lectura en este contexto son, ademas, tareas de escritura.

Entre las diferentes tareas hibridas de lectoescritura que se realizan en la
Universidad, nos vamos a centrar en el resumen por ser una de las tareas mas
frecuentemente demandadas, y ser ademds, una tarea béasica para la construccion de
conocimiento por las siguientes razones:

« Favorece el desarrollo de habilidades de comprensidn lectora. De acuerdo con
Herndndez y Quintero (2001, 2002) y McNamara et al. (2007), resumir un texto
supone organizar, reestructurar y sintetizar el contenido del mismo, a partir de un
proceso reflexivo que refina y mejora la representacion mental elaborada durante
la fase de lectura propiamente dicha.

"Un mapa conceptual es un organizador grafico compuesto por una red de conceptos que se relacionan entre
si a través conectores (palabras enlace) formando proposiciones o unidades semanticas (Novak, 1972, 1991,
2006, 2010). Segin McNamara et al. (2007) y Romance y Vitale (2001), elaborar este tipo de grafico mejora
la comprension global de un texto; ya que permite transformar un texto lineal, que presenta sus ideas de
forma secuencial, en una representacion grafica no lineal, que distribuye viso-espacialmente las ideas
esenciales del texto y las organiza jerarquicamente en funcidn de la superestructura del mismo.
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« Favorece el desarrollo de habilidades de expresion escrita®. Resumir, como la
mayor parte de las tareas de escritura, requiere organizar la redaccion a dos
niveles:

a) el nivel local o microestructural, que exige explicitar el paso de informacion
nueva a informacién dada, utilizando, entre otros recursos, el solapamiento
argumental de proposiciones (progresion tematica); y

b) el nivel global o macroestructural, que precisa introducir sefiales textuales
de caracter superestructural que determinen cuéles son las ideas mas
importantes (macroproposiciones) y c6mo se relacionan entre si
jerarquicamente (macroestructura).

Este tipo de composicidn escrita, ademas, permite poner en practica habilidades
de escritura dentro de una situacion mas estructurada que la escritura puramente
creativa (el escritor toma como macroestructura del texto que escribe, la
macroestructura del texto que lee); lo que facilita que los alumnos aprendan
progresivamente a redactar textos informacionales por ellos mismos:
«Summarization tasks further a student’s writing skills by providing practice in
a situation that is more structured than open-ended, creative writing, thus
forming a bridge for students to learn how to write informational texts of their
own” (Wade-Stein y Kintsch, 2004, p.7).

e Constituye un instrumento de evaluacion que permite al profesor valorar, a
través de la expresion escrita, la comprension lectora del alumno, puesto que la
calidad del resumen escrito va a reflejar el nivel de comprension adquirido: “the
quality of summary writing mirrors the reading comprehension of the text”
(McNamara et al., 2007, p.490).

e Es el punto de partida de tareas y procesos mas complejos que se llevan a cabo
en el contexto académico: “Summary writing serves as a foundation for more
complex, creative processes that people are often required to perform in
academic and professional settings” (McNamara et al., 2007, p.490). Cabe
sefialar que resumir reduce la exigencia cognitiva de la sintesis del discurso
(Discourse Synthesis o Writing from sources), una tarea hibrida que implica
integrar el contenido de varias fuentes de informacién dentro de un texto escrito
gue presenta una macroestructura propia. En efecto, elaborar un resumen escrito
de cada fuente de informacion permite al lector-escritor, entre otras cosas,
reservar para el proceso de integracion intertextual los recursos cognitivos de su

® Tanto el resumen como el mapa conceptual mejoran la comprension lectora, pero solo el resumen precisa
habilidades de expresion escrita; puesto que su elaboracion supone generar relaciones microestructurales
entre proposiciones que reflejen a través de indicadores superestructurales la macroestructura del texto leido.
En este sentido, Gatti (2008) afirma que el resumen escrito requiere al lector considerar todos los aspectos
que se ponen en juego durante la produccidn escrita.
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memoria de trabajo que, de otra forma, hubieran sido utilizados para recuperar
de la MLP las ideas principales de cada texto.

Tomando esto como referencia, a continuacion, analizaremos qué supone
resumir un texto (Summarizing). Para ello, comenzaremos definiendo el concepto de
resumen a través de las aportaciones de diferentes autores. Y una vez aclarado el
significado de este término, revisaremos qué dice la investigacion en comprension
lectora acerca de: a) la incidencia del resumen en la comprension lectora, y b) diferencias
entre lectores maduros e inmaduros a la hora de realizar un resumen.

Queremos destacar que, aungque en nuestra investigacion el alumnado debia
resumir un articulo académico presentado, bien en formato impreso, o bien en formato
hipertextual; no consideramos necesario tratar especificamente el resumen de hipertexto,
teniendo en cuenta que el proceso de integracion intertextual lo analizaremos en el
apartado sobre comprension lectora a partir de hipertexto.

1.2.1. Definicion de resumen escrito

El resumen es una tarea hibrida que precisa coordinar actividades de lectura y
escritura en un grado que pocas tareas lo hacen (Tierney y Shanahan, 1991; Wade-Stein
y Kintsch, 2004). Segun Hedgcock y Ferris (2009), en lo que se refiere a la lectura,
requiere que el lector extraiga las ideas clave del texto, partiendo de su habilidad para
distinguir la informacién importante de la que no lo es; y en cuanto a la escritura, exige
que escritor exprese las ideas extraidas de forma sucinta y personal:

Where reading is concerned, effective summarizing requires an
understanding of the key ideas in a text and an ability to distinguish
among main points (which belong in a summary) and supporting details
(which typically do not). For writing, summarizing requires the writer to
express the main points of a text she has read succinctly and in her own
words. (p.185)

En esta misma linea, Hernandez y Quintero (2001) afirman que:

..resumir sera tanto una actividad de lectura, al requerir que
previamente se haya logrado una buena comprensién del pasaje,
mediante la identificacién de la informacién importante, como de
escritura, por cuanto que los alumnos deben tomar decisiones acerca de
qué incluir u omitir y cdmo expresar mejor esa informacién, sin
sacrificar la brevedad que debe caracterizar los resimenes. (p.145)

Por su parte, autores como McNamara et al. (2007), conciben el resumen escrito
como una estrategia que:
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e exige al lector reformular el contenido del texto utilizando sus propias
expresiones, lo que favorece la integracion de la informacion textual dentro del
conocimiento previo;

e obliga al lector a revisar el proceso de comprension utilizando metaestrategias
de autorregulacion que le permiten, por un lado, identificar las dificultades de
lectura, y por otro, llevar cabo acciones correctivas; y

e ayuda al lector a organizar el texto a nivel macroestructural y a discernir la
informacién importante de la que no lo es.

Otros autores, diferencian el resumen de otros términos con los que suele
confundirse. Hirvela y Du (2013) por ejemplo, sefialan que, aunque la parafrasis es uno
de los recursos que se suelen utilizar para realizar un resumen, no es o mismo resumir
un texto que parafrasearlo. Mientras resumir requiere operar a un nivel global para
condesar la informacion del texto incluyendo solamente sus aspectos clave, parafrasear
implica operar a un nivel local para mantener el nivel de especificidad que ofrece el
texto: “While summarizing seeks to condense source information by including the main
points only, paraphrasing allows the writer to retain the same level of specificity as the
original source text” (p.88). De manera similar, Westby, Culatta, Lawrence y Hall-
Kenyon (2010) afirman que resumir es mucho mas que volver a decir el contenido
textual (Retell), ya que implica analizar informacidn, distinguir elementos importantes de
los no importantes y traducir una gran cantidad de trazos de informacién en unas pocas
frases cohesivas: “Summarizing is more than retelling; it involves analyzing information,
distinguishing important from unimportant elements and translating large chunks of
information into a few short cohesive sentences ”(p.227).

Finalmente, Kissner (2006) define el resumen como una version abreviada del
texto original que recoge las ideas principales y los detalles importantes del texto
manteniendo la misma superestructura: “A summary, is a shortened version of an
original text, stating the main ideas and important details of the text with the same text
structure and order of the original”(p.8).

En definitiva, el resumen escrito es una tarea que exige coordinar habilidades de
comprension lectora (identificar la macroestructura del texto) y destrezas de expresion
escrita (expresar las ideas extraidas de forma breve y personal manteniendo la
superestructura del texto original) bajo la supervisién de metaestrategias que permiten al
lector-escritor autorregular el proceso de comprension y expresion escrita. Por tanto,
elaborar resimenes supone “un ejercicio de reflexién acerca de como escribirlos en
funcion de los propositos concretos de lectura que se hayan establecido” (Hernandez y
Quintero, 2001, p.145).

76



Tesis Doctoral Capitulo 1. La construccion de conocimiento en contexto universitario como tarea académica

1.2.2. Laincidencia del resumen en la comprension del texto

La evidencia empirica indica, mayoritariamente, que el resumen escrito permite
al lector mejorar la comprension lectora a través de la expresion escrita. Entre las
diferentes investigaciones que asi lo acreditan, destacan dos informes: el Writing to Read
Report y el National Reading Panel.

El Writing to Read Report (Graham y Hebert, 2010) revisa y compara, a través
de la técnica del meta-analisis estadistico, un total de 19 estudios que examinan el
impacto de la escritura en la comprension lectora. Partiendo de esos andlisis, la
investigacion muestra que la elaboracion de resimenes escritos mejora
significativamente la comprensién en comparacion a otras actividades que implican
Unicamente la lectura (leer el texto, leerlo y releerlo, leerlo y estudiarlo, recibir
instruccion sobre como leer un texto):

For students in grades 3-12, writing summaries about text
showed a consistently positive impact on reading comprehension...
Writing summaries about a text proved to be better than simply reading
it, reading and rereading it, reading and studying it, and receiving
reading instruction. (pp.15- 16)

Concretamente, el informe atribuye esa mejora a dos aspectos estrechamente
vinculados al proceso de escritura: a) transformar un resumen mental del texto en una
composicion escrita requiere pensar adicionalmente sobre la esencia del material leido
(la macroestructura del texto); y b) el resumen, una vez que ha sido plasmado por escrito,
crea un registro externo de la sinopsis mental construida por el lector que facilita la
revision y la reelaboracion de dicha representacion.

Transforming a mental summary of text into writing requires
additional thought about the essence of the material, and the
permanence of writing creates an external record of this synopsis that
can be readily critiqued and reworked. As a result, summary writing
seems likely to improve comprehension of the material being
summarized. (p.15)

El National Reading Panel (2000), por su parte, a través del andlisis de un total
de 203 estudios sobre la ensefianza de la actividad lectora; identifica 8 tipos de
instruccion que, desde una base cientifica solida, mejoran la comprension: “Of the 16
types of instruction, 8 offered a firm scientific basis for concluding that they improve
comprehension” (pp.4-6). Entre esos 8 procedimientos, el informe destaca de manera
especifica la ensefianza-aprendizaje de técnicas de resumen, que permitan identificar y
escribir aquellas ideas del texto original (las ideas principales) que integran todos los
significados de dicho texto en un todo coherente: “Summarization in which the reader
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attempts to identify and write the main or most important ideas that integrate or unite
the other ideas or meanings of the text into a coherent whole” (pp.4-6).

Ademas de estos dos informes, nos parece interesante destacar algunos estudios
que ponen de manifiesto la importancia del resumen escrito para la comprension de
textos.

Por una parte, Westhy et al. (2010), en el marco de un proyecto formativo cuyo
objetivo era facilitar técnicas de ensefianza al profesorado universitario para instruir a su
alumnado en la elaboracion de resumenes escritos; realizaron un estudio en el que
comparaba los resimenes elaborados por alumnos que fueron formados para realizar este
tipo de tareas, con los resimenes de alumnos que no habian recibido ningun tipo de
instruccion al respecto. Los resultados obtenidos mostraron que los alumnos instruidos
(grupo tratamiento) obtuvieron una puntuacion significativamente mas alta en
comprension lectora (basada en el andlisis de la macroestructura y la microestructura de
los resimenes producidos) que los alumnos no instruidos (grupo control): “Students in
the treatment condition produced significantly higher microstructure and macrostructure
scores than students in the control group” (p.275). Lo que indicaba que el resumen
escrito mejoraba la comprension lectora, principalmente, cuando el alumnado habia sido
formado para realizar adecuadamente dicha tarea. En el ambito espafiol, Hernandez
(1999) llega también a esta conclusion, en un estudio realizado con alumnado de
Educacion Secundaria.

Por otra parte, Thiede y sus colaboradores (Thiede y Anderson, 2003; Anderson
y Thiede, 2008; Thiede et al., 2010) realizaron un conjunto de trabajos sobre la
incidencia del resumen escrito en la metacomprension (la autorregulacion del proceso de
comprension), cuyas principales conclusiones vamos explicar partiendo del estudio de
Anderson y Thiede (2008).

Estos autores, establecieron una muestra compuesta por tres grupos que leian
varios textos en tres condiciones diferentes:

a) el grupo en la condicion no resumen, leia los textos (sin relectura), después
valoraba el grado de comprensién que consideraba haber alcanzado, y tras esto
respondia a un conjunto de preguntas de opcién mdultiple que evaluaban el
nivel comprension realmente alcanzado;

b) el grupo resumen inmediato, realizaba un resumen tras la lectura de cada texto
(sin relectura), después valoraba el grado de comprension que consideraba
haber alcanzado, y tras esto respondia a un conjunto de preguntas de opcion
multiple que evaluaban el nivel comprension realmente alcanzado;

c) el grupo resumen retrasado, realizaba un resumen de cada texto una vez habia
leido todos los textos (sin relectura), después valoraba el grado de comprension
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que consideraba haber alcanzado, y tras esto respondia a un conjunto de
preguntas de opcion multiple que evaluaban el nivel comprensién realmente
alcanzado.

Los resultados del estudio indicaron que las dos condiciones de resumen
mejoraban la precision de la metacomprension con respecto a la condicion no resumen, y
gue esa mejora se incrementaba exponencialmente cuando pasaba un cierto tiempo entre
la finalizacion de la lectura y el comienzo de la redaccion. Especificamente, los analisis
seflalaban que dentro del grupo resumen retrasado (cuya percepcion de comprension
aumentaba conforme se extraian mayor nimero de ideas relacionadas con la esencia del
texto) la correlacion entre el nivel de comprension percibido y el nivel de comprension
alcanzado era mucho mas fuerte que dentro el grupo resumen inmediato (cuya
percepcion de comprension aumentaba conforme se extraian mayor nimero de detalles
del texto). Estas diferencias, de acuerdo con Anderson y Thiede (2008), se pueden
asociar fundamentalmente a un factor: el grado de consciencia que tenia cada lector de
haber integrado o no el contenido textual dentro de su base de conocimiento. En este
sentido, el estudio enfatiza que cuando un lector realiza un resumen inmediatamente
después de leer un texto, persisten detalles secundarios del documento en su memoria de
trabajo, que le impiden percibir hasta qué punto el contenido textual se ha integrado en
Sus conocimientos previos, y por consiguiente, hasta qué punto ha comprendido el texto.
Por el contrario, si el lector deja transcurrir cierto tiempo entre el final de la lectura y el
comienzo de la redaccion, los detalles secundarios desaparecen de su mente, vy
permanece, Unicamente, la informacion que ha integrado en sus conocimientos previos.
De esta manera, va a ser mas consciente del nivel de comprension gque realmente ha
alcanzado.

A pesar de que, como hemos mencionado, la mayor parte de la investigacion
sobre comprension coincide en sefialar la importancia del resumen; recientemente,
Leopold y sus colaboradores (Leopold y Leutner, 2012; Leopold, Sumfleth y Leutner,
2013) han realizado una serie de estudios ligados al aprendizaje multimedia, que
muestran resultados inconsistentes con respecto a dicha investigacién. Estos trabajos,
cuyo objetivo ha sido determinar el efecto del modo de representacion (verbal vs
pictorial) y del tipo de tarea de aprendizaje (resimenes autogenerados vs resumenes
predefinidos) en la comprension de textos de ciencias naturales; han arrojando unos
resultados que parecen indicar que la construccion de un resumen verbal (escrito) no s6lo
no mejora el modelo de la situacion construido por el lector, sino que incluso lo
empeora.

La aparente controversia de estos resultados con respecto a los estudios que
hemos sefialado anteriormente, no lo es tanto, si tenemos en cuenta varios factores que
incidian en los mismos: a) el tipo de tarea que debia realizar el alumno, y por
consiguiente, el modelo de tarea que éste creaba; b) la formacion que recibian el
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alumnado para la realizacion de dicha tarea; y c) el tipo de texto que debian leer los
alumnos.

En cuanto al tipo de tarea, tanto en el estudio de Leopold y Leutner (2012) como
en el de Leopold et al. (2013), el grupo “construccion de resumen escrito” lefa un texto
por parrafos con el fin de extraer y expresar la informacion esencial de dichos parrafos.
Esto significa que la tarea que debian realizar los alumnos pertenecientes a este grupo
no era resumir el texto, sino extraer y expresar las ideas principales de cada péarrafo. Lo
cual, con toda seguridad, llevo al alumnado a generar un modelo de tarea cuyo objetivo
no era comprender el texto como un todo, sino extraer las macroproposiciones de los
parrafos. Por lo que no es extrafio que los alumnos de dicho grupo no obtuvieran buenos
resultados cuando realizaron un test que media el nivel de comprension del texto, ya que
el tipo de tarea propuesta y el modelo de tarea generado no se correspondian con la
destreza que pretendian evaluar los investigadores.

En lo que se refiere a la formacion que recibia el alumnado, los integrantes del
grupo “‘construccion de resumen escrito” no fueron instruidos explicitamente para
realizar dicha tarea. Mientras Leopold y Leutner (2012) se limitaron a indicar a los
alumnos que debian relacionar las ideas importantes dentro de cada parrafo; Leopold et
al. (2013) unicamente facilitaron una hoja de instrucciones donde aparecia, a modo de
ejemplo, el resumen de un parrafo. Si tenemos en cuenta que, como afirman Mulcahy-
Ernt y Caverly (2009), Nist y Simpson (2000) y Westby et al. (2010), la realizacion de
resimenes mejora la comprension lectora especialmente cuando los estudiantes han sido
instruidos explicitamente sobre cémo hacerlos; entenderemos por qué, el alumnado no
encontrd beneficio alguno en la realizacion de dicha tarea. Esto refleja un problema al
que han hecho referencia autores como Wade-Stein y Kintsch (2004); y es que, a pesar
de que es mas que conocido el gran potencial del resumen para mejorar el aprendizaje
del alumnado, desafortunadamente la ensefianza-aprendizaje de esta tarea se descuida a
lo largo de la formacion académica: “Summarization clearly has a great deal of potential
for improving students” learning and writing. Hence, it is unfortunate that is largely
neglected throughout children’s academic training” (p.7). De hecho, segun estos autores,
un gran nimero de estudios han documentado que algunas de las debilidades que
presentan de los alumnos de niveles educativos inferiores a la hora de realizar tareas de
resumen, persisten hasta la etapa universitaria, entre otras razones, porque los profesores
asumen que los estudiantes adquiriran esa habilidad por su cuenta:

..studies also documented a developmental progression in learning this
skill, with persistent weaknesses that extend to college students. It is
simply assumed that students will acquire the skill on their own as they
read instructional text. It is simply assumed that students will acquire
the skill on their own as they read instructional text. (p.4)
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En tercer lugar, los alumnos se enfrentaron a un texto de ciencias naturales no
siendo expertos en dicha materia, lo que pudo suponer un obstaculo para la
comprension. Recordemos que en el estudio de Ozuru et al. (2009), los lectores que
leyeron un texto cohesionado de ciencias naturales sin disponer de conocimientos
generales relacionados con el tépico, no fueron capaces de generar un modelo mental
suficientemente rico en el que enmarcar la informacién que se trataba en el texto.

En conclusion, el resumen escrito crea un registro externo de la representacion
mental del texto construida por el lector, que permite pensar adicionalmente sobre la
esencia del material leido (la macroestructura textual), y por consiguiente, mejorar la
comprension lectora alcanzada. Sin embargo, para que esa mejora sea efectiva es
necesario que confluyan tres aspectos: a) que el modelo de tarea del lector sea
efectivamente expresar por escrito la macroestructura del texto leido; b) que el alumnado
haya recibido formacion adecuada en torno a esta tarea; y ¢) que transcurra cierto tiempo
entre el final de la lectura y el comienzo de la redaccion.

1.2.3. Diferencias entre lectores maduros e inmaduros a la hora de realizar un
resumen escrito

La investigacion en comprension lectora muestra diferencias significativas
(n.s.=.05) entre los lectores maduros e inmaduros a la hora de realizar un resumen
escrito. Estas diferencias, como veremos, estan estrechamente asociadas con las
habilidades y estrategias de lectura analizadas en el epigrafe 1.1.3.2; por lo que antes
hablar sobre qué supone resumir un texto dentro de cada nivel de competencia lectora,
conviene recordar cuales son las destrezas de lectura de cada lector.

Habilidades y Estrategias de lectura

Lectores inmaduros Lectores maduros

Tipo de representacion Tema + coleccion Coherente
inarticulada de detalles

Habilidades y Estrategias vinculadas Deficiencias en el uso de la Uso estratégico de la progresion tematica
a la identificacion de microestructura progresion tematica
Habilidades y Estrategias vinculadas Estrategia decir algo o Estrategia Estrategia estructural
al extraccion de la macroestructura de listado
Habilidades y Estrategias Ausencia de supervision del Supervision constante del grado de
metacognitivas para la regulacion y grado de comprensién comprensién alcanzando

supervisién de la comprension

Cuadro 1.14. Sintesis de las diferencias entre lectores maduros e inmaduros en habilidades y estrategias
de lectura
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El lector inmaduro muestra deficiencias a la hora de seguir la progresion
tematica (pierde el hilo conductor del texto), utiliza estrategias inadecuadas para
extraer la macroestructura (toma como criterio de seleccion de informacién recordar
algo del texto), y suele tener un bajo grado de consciencia del nivel de comprension
alcanzado (no se apoya en estrategias para la supervision y mejora de la comprension,
como la generacion de palabras clave, el resumen o el mapa conceptual); por lo que la
representacion mental que elabora se limita al tema del texto mas una coleccidn
inarticulada de detalles. Como contraste, el lector maduro sigue el hilo conductor del
texto, utiliza estrategias adecuadas para extraer la macroestructura (identifica la
estructura organizativa del texto, valiéndose de ella para utilizar sobre la
microestructura macroestrategias de omision, generalizacion y construccion) y tiene un
alto grado de autoconsciencia del nivel de comprension alcanzado (se apoya en
técnicas como la generacion de palabras clave, el resumen o el mapa conceptual); por
lo que es capaz de construir una representacion mental coherente.

Tomando esto en consideracion, y teniendo en cuenta trabajos como los de
Bereiter y Scardamalia (1992), Brown y Day (1983), Hare y Borchart (1984), Howard
(1995, 1999), Hirvela y Du (2013), Kinstch (1990), Mandin, Lemaire y Dessus (2007),
Pecorari (2003, 2008), Sanchez (1988, 1993, 1998), Shi (2004, 2008), Wade-Stein y
Kintsch (2004), Westhy et al. (2010) y Winograd (1984), hemos elaborado el siguiente
cuadro, que destaca las principales diferencias entre los lectores maduros e inmaduros a
la hora de realizar un resumen escrito. Concretamente, el analisis comparativo se centra
en cuatro aspectos que analizaremos individualmente:

a) el tipo de ideas del texto original que aparecen en el resumen;
b) las estrategias de sintesis que refleja el resumen;
c) el orden en el que aparecen las ideas del texto en el resumen; y

d) los procesos cognitivos implicados en la composicion del resumen.
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Comparacion lectores maduros e inmaduros en la realizacién del resumen escrito
Lector-escritor inmaduro Lector-escritor maduro
Tipo de ideas del texto - Principalmente ideas secundarias - Principalmente ideas importantes
original que aparecen ) ) )
en el resumen - Ideas importantes e ideas secundarias
en similar medida
Estrategias de sintesis - Ligadas al codigo de superficie: - Ligadas al modelo de la situacién:
que se reflejan en el o B ) B
resumen . Copia literal y omision de . Parafrasis personal y omisién
informacion (copy- delete) informacion
. Paréafrasis cercana a la copia . Generalizacion de ideas
(patchwriting) y omision de ) )
informacion . Construccion de ideas
. Combinacién enlazada y omisién * Cor.n%)macu?n estruct-ural y
de informacién omision de informacion
- Ligadas a una mala interpretacion del
contenido textual:
. Elaboracién de ideas
malinterpretadas (Off-the-subject)
Ordenacioén ideas del - Sigue el orden secuencial del - Reordenaciones/reorganizaciones
texto original en el contenido del texto fuente del contenido del texto fuente
resumen
Procesos cognitivos - Modelo volver a DECIR contenido - Modelo TRANSFORMAR
implicados en la textual (Retell): contenido textual:
composicién del ) o o
resumen . Ausencia de planificacion global . Planificacion global de la
del proceso de redaccion escritura
. Escritura basada en el escritor . Escritura basada en el lector
. Revision superficial producto . Revision profunda del producto
escrito escrito (Polishing strategy)

Cuadro 1.15. Diferencias entre lectores maduros e inmaduros en la realizacion del resumen escrito

1.2.3.1. Tipo de ideas del texto original que aparecen en el resumen

Las ideas del texto original que aparecen en el resumen escrito, en gran medida,
dependen de las habilidades/ estrategias de lectura de cada lector.

El lector maduro, a diferencia del inmaduro, pone en préactica estrategias de
lectura que le permiten discernir la informacion importante de la secundaria, por lo que
no va a tener dificultades a la hora de focalizar el resumen que redacta en las ideas
fundamentales del texto fuente (macroestructura textual). En consecuencia, los
resiimenes de los lectores maduros, centrados en la esencia del texto, suelen ser bastante
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mas breves que los de los lectores inmaduros, que recogen gran cantidad de ideas
secundarias.

1.2.3.2. Estrategias de sintesis que se reflejan en el resumen escrito

Existen notables diferencias entre lectores maduros e inmaduros en cuanto a las
estrategias de sintesis que ponen en marcha unos y otros para resumir un texto. En
concreto, estudios como los de Brown y Day (1983)°, Kinstch (1990), Wade-Stein y
Kintsch (2004), y Westby et al. (2010) indican que: a) los lectores inmaduros aunque
utilizan la estrategia de seleccion-omision en mayor medida que los maduros, no la usan
de forma tan adecuada como éstos; y b) los lectores maduros utilizan estrategias de
construccion y generalizacién en mayor medida y de manera mas apropiada que los
lectores inmaduros.

Estas diferencias estan estrechamente relacionadas con el nivel de comprension
textual que alcanza cada tipo de lector.

Los lectores inmaduros tienen problemas de comprension tanto a nivel local
como global, y por ello elaboran una composicion muy ligada al cédigo de superficie del
texto original, valiéndose de estrategias de omision-seleccion como:

e La copia o copy-delete, que implica reproducir en el resumen escrito frases
literales del texto original (Mandin et al., 2007)

e La parafrasis cercana a la copia o patchwriting, que supone retocar frases
textuales modificando sus estructuras gramaticales, omitiendo algunas de sus
palabras y/o sustituyendo otras por sinénimos (Hirvela y Du, 2013; Howard,
1995, 1999; Pecorari, 2003, 2008)

e Lacombinacion enlazada, que supone integrar de forma poco estructurada dos
0 mas frases copiadas o parafraseadas del texto original (Winograd, 1984)

Dichas dificultades de comprension, ademas, suelen llevar a este tipo de lector a
construir/inferir ideas partiendo de una mala interpretacion del contenido textual. Estas
ideas, llamadas off-the-subject, aparecen en el resumen escrito dentro de frases que se
alejan claramente de la tematica del texto fuente: “An off-the-subject sentence is a
summary sentence which is not close to any source text sentences” (Mandin et al., 2007,
p.20).

° Brown y Day (1983) dividen en dos las macroestrategias de omision (omitir informacion trivial y omitir
informacion redundante) y de generalizacién (sustitucion de una lista de elementos por un elemento
supraordinado y seleccion de tema de la frase); y modifican el nombre a la macroestrategia de construccion

(laméndola invencio6n del tema de la frase).
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Los lectores maduros, por su parte, no tienen dificultades para comprender el
texto a nivel local y global, asi que, elaboran un resumen muy ligado al modelo de la
situacion, que construyen valiéndose de las estrategias de:

e Omision-seleccion, tales como: a) la parafrasis personal, que exige al lector-
escritor expresar con sus propias palabras las ideas que subyacen a las frases del
texto original (Mandin et al., 2007); y b) la combinacién estructural, que
precisa integrar de forma estructurada dos o mas ideas extraidas del texto
original (Kinstch, 1990;Westby et al., 2010; Winograd, 1984);

e Generalizacion, que implican sustituir un conjunto de frases del texto original
por una frase semanticamente cercana a cada una de ellas: “Generalization is a
summary sentence which is close to serveral source text senteces” (Mandin et
al., 2007, p.20); y

e Construccion, que implican sustituir un conjunto de frases del texto original por
una frase, que aunque no es semanticamente cercana a cada una de ellas, esta
muy relacionada con todas ellas en su conjunto: “Construction is a summary

sentence which is close to no source text but is as least related to one of them”
(Mandin et al., 2007, p.20).

En conclusion, los lectores maduros parten del modelo de la situacion para darle
un carécter personal a los resimenes que escriben, mientras que los lectores inmaduros
suelen componer resimenes muy cercanos al codigo de superficie del texto en los que
pueden aparecer ideas malinterpretadas.

1.2.3.3. Orden en el que aparecen las ideas del texto original en el resumen
escrito

El nivel de comprensién adquirido por uno u otro tipo de lector vuelve a jugar un
papel importante cuando es necesario reorganizar el contenido del texto para extraer la
macroestructura textual.

El lector inmaduro, debido a sus dificultades de comprension, redacta un
resumen muy ligado al cddigo de superficie del texto, que respeta escrupulosamente el
orden secuencial en el que aparecen las ideas que ha seleccionado. En contraste, el lector
maduro, gracias al nivel de comprensién lectora que alcanza, compone un resumen
ligado al modelo de la situacidn, en el que, cuando es preciso, reordena algunas de las
ideas extraidas para reflejar mas claramente las relaciones jerarquicas que se dan entre
las ideas importantes del texto.
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De esta forma, la capacidad de cada tipo de lector para reorganizar el contenido
textual va a estar asociada con los procesos inferenciales que ponen en marcha unos y
otros lectores:

The limitated used of inferred information in summaries of the
younger students indicates that their summaries were composed largely
of information selected sequencially from the original text. In contrast,
older students...used inference to formulate their summaries and would
reorder the information to highlight the main points of the passage®
(Westby et al., 2010, p. 278).

1.2.3.4. Procesos cognitivos implicados en la composicion del resumen escrito

Situando los estudios de Bereiter y Scardamalia (1992) sobre buenos y malos
escritores dentro del modelo MD-TRACE de Rouet y Britt (2011), podemos afirmar que
los procesos de planificacion y revision que ponen en marcha los lectores maduros a la
hora de realizar un resumen, difieren significativamente de los procesos caracteristicos
de los lectores inmaduros.

El lector inmaduro se limita a Volver a Decir contenido del texto fuente (Retell)
en el resumen que escribe, ya que sus problemas, tanto para generar un modelo de tarea
apropiado (considera que la tarea de resumir consiste en recordar/ seleccionar algo del
texto) como para elaborar una representacion mental adecuada (tiene dificultades de
comprension lectora); le impiden desarrollar un modelo de la situacion claro desde el que
planificar globalmente el proceso de redaccion.

Esto se traduce en un producto de tarea (el resumen escrito) en el que se reflejan
dificultades de expresion que muestran problemas de comprension (ideas mal
estructuradas y/o ideas en las que no queda claro el modelo de la situacién) y se perciben
dificultades de comprension a través de la expresién (mala interpretacion de contenido
textual, y/o extraccidn de ideas secundarias). En este sentido, cabe sefialar que:

e Los problemas de comprensién lectora llevan al lector a utilizar, principalmente,
estrategias de resumen ligadas al cédigo de superficie del texto (copia, parafrasis
cercana a la copia y/o combinacion enlazada) que suelen provocar dificultades
de expresién escrita, como por ejemplo: realizar cambios en la estructura
gramatical de frases del texto original que obstaculicen la progresion tematica
del resumen, intentar fallidamente parafrasear frases del texto en el resumen,

10 .z . . . s . . . 7 .z . .

[traduccion: El uso limitado de informacién inferida en los estudiantes mas jovenes indican que sus
resimenes estan compuestos principalmente por informacion seleccionada secuencialmente del texto
original. Como contraste, los estudiantes mds mayores...utilizan la inferencia para formular sus resimenes

y reordenan la informacion para mostrar la esencia de los principales puntos del pasaje].
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utilizar conectores inadecuados para integrar en el resumen oraciones extraidas
del texto fuente, etc.

e Las concepciones erroneas sobre el contenido textual pueden llevar al lector a
realizar inferencias inadecuadas, que se reflejan en el resumen a través de frases
que encierran ideas malinterpretadas (Off-the-subject).

e Las dificultades para diferenciar informacion importante de la secundaria pueden
hacer que el resumen escrito se centre en la informacion secundaria del texto
fuente.

El producto de tarea elaborado por este tipo de lector apenas va a ser objeto de
revision, de hecho, las pocas modificaciones a las que se ve sometido son tan meramente
superficiales (ortografia, puntuacion, alguna palabra), que no van a traer consigo
transformaciones substanciales en su contenido. En consecuencia, el lector inmaduro va
a redactar un resumen basado en el escritor (escritura egocéntrica), que no se adapta a
los conocimientos previos de un posible destinatario (incluso cuando ese destinario sea él
mismo como lector).

Por su parte, el lector maduro trata de Transformar el contenido textual en el
resumen gue escribe, partiendo de un modelo de tarea apropiado y de una representacion
mental adecuada, que le permiten disponer de un modelo de la situacion claro para
establecer de forma global qué va a transmitir y como va a hacerlo. Esto se traduce en un
conjunto de productos de tarea parciales (borradores), que van a ser sometidos a una
revision profunda (estrategia de pulido o Polishing strategy) hasta lograr un producto de
tarea definitivo (el resumen escrito) que, ademas de estar centrado en la macroestructura
del texto fuente, esté expresado y organizado de forma clara y personal. En
consecuencia, el lector maduro compone un resumen basado en el lector, que se adapta a
los conocimientos previos de un posible destinatario (ya sea éste él mismo u otros
lectores).

1.3. LA COMPRENSION LECTORA A PARTIR DE HIPERTEXTO

Antes de comenzar, hemos de subrayar que los procesos de lectura no lineal o
multilineal (donde es el lector y no el texto, el que establece el orden secuencial en el que
se lee la informacion) no son exclusivos del formato hipertextual (cuya estructura rompe
la linealidad del discurso); ya que mucho antes de la aparicion de Internet (y por ende del
hipertexto) era posible realizar este tipo de lectura partiendo de textos impresos. Cabe
sefialar que: a) un lector guiado por un modelo de tarea particular puede leer un texto
impreso de forma no lineal; b) un texto de estructura lineal puede remitir a informacion
no lineal situada dentro del texto (pie de péagina) o ubicada en otro texto (citas y
referencias bibliogréaficas); y c) un lector puede leer diferentes textos impresos
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integrando la informacion extraida de dichas fuentes (lo que supone la construccién de lo
que se conoce como modelo de documentos).

Teniendo esto en cuenta, la principal aportacion del hipertexto en lo que se
refiere a la lectura no lineal, es que su soporte tecnoldgico (las tecnologias informaticas)
agiliza enormemente el acceso a la informacion (el lector clickeando un enlace puede
desplazarse desde un nodo hacia otro). Ribas (2007), apoyandose en palabras de Lévy
(1996), afirma que gracias a la velocidad en el paso de un nodo a otro, el hipertexto
permite utilizar en toda su extension el principio de no linealidad.

Una vez hecha esta aclaracion, analizaremos los aspectos especificos de la
lectura hipertextual. Para ello, definiremos qué es un hipertexto, sefialaremos los
aspectos que inciden en las caracteristicas concretas de cada sistema hipertextual y
explicaremos qué procesos especificos implica la lectura de este tipo de documento.

1.3.1. Definicidn de hipertexto

Para clarificar qué es un hipertexto vamos considerar distintas definiciones que
aportan a este concepto diferentes grados de concrecion.

Comenzando por una perspectiva global, Salmer6n (2006) afirma en pocas
palabras que: “el hipertexto puede definirse de forma genérica como un conjunto de
documentos enlazados entre si” (p.6).

Landau (2006), por su parte, elabora una definicion mas holistica que recoge
tanto los elementos basicos que componen un hipertexto, como el tipo de lectura que
favorece. En concreto, este autor considera el documento hipertextual como un texto
digital formado por bloques textuales (lexias) unidos a través de vinculos electronicos
(links) que favorecen una experiencia de lectura no lineal (también conocida como
multilineal o multisecuencial):

“Hypertext, ...denotes text composed of blocks of text -what Barther
terms a lexia- and the electronic links that join them...Electronic links
connect lexias “external” to worksay, -commentary on it by another author
or parallel or contrasting texts- as well as within it and thereby create text
that is experienced as nonlinear, or more properly, as multilinear or
multisequential ” (Landau, 20086, p.3).

Profundizando un poco mas en la idea de la no linealidad o multilinealidad
textual, Nielsen (1996) indica que el hipertexto es un documento que no dispone de un
orden preestablecido que determine la secuencia en la que el lector debe leer el texto:
“Hypertext is not sequential, there is no single order that determines the sequence in
which the text is to be read” (p.1). En este sentido, Madrid (2010) define el hipertexto
como ““...un sistema compuesto por blogues o fragmentos de textos que se comunica por
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medio de enlaces, de forma que ofrecen al lector numerosos senderos de lectura ”(p.23).
Esto significa que los hipertextos, a diferencia de los textos lineales, presentan diferentes
rutas de lectura que permiten a cada lector elegir su propia ruta: “...unlike single linear
texts, hypertexts present several paths between the pages, allowing for each reader to
construct individual pathways” (Moros et al., 2011, p.2048). De esta forma, como
aseguran Amadeu y Salmeron (2014), una parte importante de las tareas de comprension
de hipertexto requieren que los lectores sigan secuencias propias de lectura e integren la
informacién procedente de diferentes nodos estableciendo relaciones semanticas entre
los mismos: “For readers, a major portion of hypertext comprehension tasks involves
construction of their own reading sequence through the hypertext and the integration of
information from different locations by establishing semantic relationships between
information nodes” (p.42).

Tomando todo esto como referencia, consideraremos el hipertexto como un
documento digital que, a través de una estructura no lineal o multilineal compuesta por
textos o fragmentos textuales (denominados nodos o lexias) y por enlaces o
hipervinculos (cuya funcién es comunicar dichos nodos); ofrece al lector la posibilidad
de escoger una ruta de lectura propia, para establecer relaciones semanticas entre los
nodos.

1.3.2. Aspectos que inciden en las caracteristicas especificas de un sistema
hipertextual

Aunque cualquier sistema hipertextual dispone de dos elementos bésicos
responsables de su estructura no lineal (los nodos y los enlaces), cada hipertexto en
particular posee unas caracteristicas especificas asociadas a:

e la granularidad o tamafio de sus nodos;
e el nimeroy el tipo de enlaces que utiliza;
e su estructura global; y

¢ las ayudas a la navegacion que facilita.

1.3.2.1. La granularidad o tamafio de los nodos

Los nodos de un hipertexto pueden abarcar desde pequefios trazos de
informacion (como un parrafo textual) hasta grandes blogues de contenido (como un
capitulo de libro o un libro completo), dependiendo de los criterios organizativos que se
tomen como referencia a la hora de disefiarlos. De esta manera, a partir de un texto
lineal, se pueden crear diferentes hipertextos variando la cantidad de informacién de los
nodos.
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A pesar de ser una caracteristica importante del hipertexto, el tamafio de los
nodos no ha recibido suficiente atencién por parte de la investigacion. Entre los escasos
estudios que hemos localizado, Unicamente, vamos a destacar el de Zhu (1999), que
indica que los hipertextos con un mayor nimero de nodos y una mayor cantidad de
informacién por nodo, favorecen la desorientacion durante la navegacion e incrementan
la carga cognitiva inefectiva en la memoria de trabajo del lector.

Lo que si encontramos, es una gran cantidad de recomendaciones para el disefio
de hipertexto que aconsejan crear nodos que no sean ni muy finos ni muy gruesos
(Codina, 1998, 2000, 2001; Iriarte, 2004; Nielsen, 1995, 2004, 2012; Rovira, 1999). En
este sentido, Iriarte (2004) afirma que:

..... si son muy finos...la lectura de un hipertexto con nodos
tan pequefios puede resultar frustrante para el lector. Si los nodos
son muy grandes, se desaprovecha la genuina ventaja de los
hipertextos: el establecimiento de relaciones asociativas entre
partes significativas de un documentos” (p.54).

En definitiva, tanto los estudios destacados como las recomendaciones
mencionadas parecen indicar que “los nodos deben tener un tamafio ni demasiado
grande ni demasiado pequefio, sino que resulte apropiado al propdsito, el contenido y el
publico del hipertexto” (Codina, 2001, p. 40).

1.3.2.2. EI nimero y el tipo de enlaces

Los hipertextos también varian dependiendo de: la cantidad de hipervinculos que
poseen (lo que esta intimamente relacionado con el nimero de nodos) y el tipo de
relaciones que dichos enlaces favorecen entre los nodos.

En lo que se refiere a la cantidad de enlaces, gran parte de los estudios muestran
gue cuanto mayor sea el namero de hipervinculos mayor serd la carga cognitiva que
soporta la memoria de trabajo del lector (Barab, Young y Wang, 1999; DeStefano y
LeFevre, 2007; Eveland et al., 2004; Jacko y Salvendy, 1996; Parush et al., 2005;
McDonald y Stevenson, 1996; Zhu, 1999). Sin embargo, algunos trabajos contradicen
esos resultados, bien porque cuando consideran el nimero de links no encuentran
diferencias significativas (n.s.=.05) en la carga cognitiva (McDonald y Stevenson, 1998),
0 bien porque indican que los lectores navegan mas lentamente en hipertextos con pocos
enlaces (Lin, 2003 a,b).

Esta inconsistencia, parece resolverse en estudios como los Madrid, Van
Oostendorp y Puerta (2009) y Madrid y Cafias (2009), que sugieren que lo que afecta
realmente a la carga cognitiva es el orden de lectura (esta variable se analizard en
profundidad en el apartado 1.3.3). Ambos trabajos muestran que, independientemente de
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la cantidad de enlaces del hipertexto, los lectores que leen en un orden mas coherente
sufren menor carga cognitiva que los que lo hacen en un orden menos coherente.
Especificamente, Madrid y Cafas (2009) sefialan que leer en un orden de baja coherencia
supone, por un lado, una carga cognitiva efectiva para lectores con alto conocimiento de
dominio, y por otro, una carga cognitiva inefectiva para lectores con bajo conocimiento
de dominio.

Teniendo en cuenta el orden de lectura, la correlacién entre el nimero de enlaces
y la carga cognitiva (que reflejan gran parte de los estudios) se puede asociar a la
probabilidad de que el lector siga un orden de lectura poco coherente cuando navega por
un hipertexto que dispone de un gran namero de enlaces.

En cuanto al tipo de enlaces, partimos de la base de la tipologia propuesta por
Codina (1998, 2000, 2001) y las aportaciones de autores como lIriarte (2004), Jafez
(2014) y Nielsen (1995) para elaborar un cuadro en el que consideramos 8 caracteristicas
que determinan las principales categorias en las que se puede enmarcar un enlace.

Tipologias de Enlace
Caracteristicas consideradas Tipos de enlace
Direccion Direccionales VS Bidireccionales
Secuencia Secuencial VS No Secuencial
Modelo Navegacion Superpuestos VS Implicados
Légica Estructurales VS Semanticos
Grado 1:1VSLIINVSN:1
Creacion de Autor VS de Lector
Conmutacion Sustitucién VS Superposicion
Anclaje Parte nodo VS Nodo global

Cuadro 1.16. Tipologias en las que se puede enmarcar un enlace

Como vemos en el cuadro, un enlace puede categorizarse de diferentes maneras
segun su:

Direccién: el enlace unidireccional comunica el nodo A con el B pero no al contrario;
mientras que el enlace bidireccional vincula el nodo A con el B, y viceversa.

Secuencia: el enlace secuencial no permite ir desde el nodo A hasta D sin pasar antes
por los nodos B y C; mientras que el enlace no secuencial permite ir directamente
desde nodo A hasta el D.

Modelo de navegacion: los enlaces superpuestos actian a modo de mend vinculando
meta-informacion con la informacion de los nodos (estos enlaces suelen estar situados
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en un mapa de contenido, un indice, un sumario, etc.); mientras que los enlaces
implicados estan incrustados dentro de la informacion de los nodos.

Ldgica: los enlaces estructurales conforman un meta-texto que facilita la navegacion
por los nodos (dan cohesidn global al hipertexto); mientras que los enlaces semanticos
establecen relaciones semanticas entre el contenido de los nodos (estas relaciones
pueden ser de concepto-definicion, de causa-efecto, de semejanza entre ideas, etc.).

Grado: los vinculos 1:1 permiten ir de un nodo a otro nodo, los enlaces 1: N de un
nodo a diversos nodos, y los links N: 1 de diversos nodos a un nodo.

Creacion: los enlaces definidos por el autor del hipertexto son aquellos que se
establecen en el momento de la creacién del documento; mientras que los enlaces
definidos por el lector son aquellos que éste agrega a un documento ya creado (un
ejemplo claro de este Gltimo tipo de enlaces son las wikis).

Commutacion: el enlace de sustitucion, como su propio nombre indica, permite
sustituir el nodo de inicio por el de destino (cuando se clickea el link, en la ventana
aparece un nuevo nodo); mientras que el enlace de superposicién superpone el nodo de
destino sobre el de inicio (cuando se clickea en el link, aparece una nueva ventana que
recoge el nodo de destino, la cual se superpone a la ventana donde se encuentra el nodo
de partida).

Anclaje: cada enlace dispone de un punto de inicio y un punto de destino, conocidos
como anclajes, que permiten conectar los dos nodos. Dichos anclajes pueden
comunicar un nodo con otro nodo en general, 0 un nodo con una parte concreta de otro
nodo.

1.3.2.3. La estructura global del hipertexto

El hipertexto posee una estructura global que refleja el modo particular en el que
sus nodos se organizan espacial y conceptualmente a través de sus conexiones. De
acuerdo con Voros et al. (2011), cualquier hipertexto en general se estructura a nivel
conceptual o de contenido (relaciones locales y globales que se dan entre el contenido
semantico de los nodos) y a nivel topoldgico o de organizacion espacial (conexiones que
se dan entre los nodos a través de mends y enlaces incrustados); pero cada hipertexto en
particular presenta unas caracteristicas propias, que dependen tanto de las peculiaridades
de sus niveles estructurales, como del grado de solapamiento que existe entre dichos
niveles:

A hypertextual network of pages can be defined at two levels:
the informational content level and the layout level. The informational
content level corresponds to the semantic contents at the local and
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global levels within the network... The layout level corresponds to the
linking of pages within the hypertext through menus and embedded
links. The configuration of link defines a topological space, which may,
but does not necessarily overlap with the global semantic content of the
hypertext. (p.2048)

Debido a ello, la mayor parte de la investigaciéon categoriza los documentos
hipertextuales en funcion del tipo de estructura que favorecen. Concretamente, destacan
cuatro estructuras basicas de hipertexto (a pesar de algunos autores difieren en ciertas
categorias™): lineal, jerarquica, en red y mixta (ver imagen 1.3).

Un hipertexto lineal dispone de una estructura topoldgica (organizacién espacial)
que determina la secuencia de lectura de sus nodos (el primer nodo permite el acceso a
un segundo nodo, que a su vez, permite el acceso a un tercer nodo, y asi sucesivamente);
por lo que la Unica decision de navegacion que toma el lector es avanzar o retroceder
dentro de dicha secuencia. Esta organizacion espacial establece una estructura conceptual
que, dependiendo de cdmo se secuencia el contenido semantico dentro de cada nodo y
entre los nodos, puede favorecer o no la cohesion semantica del hipertexto.

A diferencia del anterior, el hipertexto jerarquico posee una estructura
topoldgica que, a pesar de ser menos secuencial, favorece en mayor medida la cohesion
semantica de la estructura conceptual. Cada nodo (a excepcion de aquellos que se sitlan
en la posicion jerarquica mas alta, y los que lo hacen en la posicion mas baja) conecta
con nodos que contienen informacion subordinada, y con el nodo al que esta
subordinado, pero no comunica directamente con los nodos que se encuentran en su
mismo nivel de la estructura jerarquica; lo que obliga al lector a volver siempre al nodo
supraordinado, para acceder a cada uno de los nodos que se le subordinan. Debido a ello,
DeStefano y LeFevre (2007) sugieren que en cada nodo habra un limitado namero de
links (aguellos que llevan a informacidn subordinada o supraordinada) y s6lo unos pocos
tipos de links (principalmente aquellos que relacionan la informacién jerarquicamente):
“Strictly hierarchical hypertxts allow readers to navigate to superordinate or
subordinate topics only, resulting in a limited number of links and only a few links
types” (1622)

Por su parte, el hipertexto en red posee una estructura topolédgica que favorece la
lectura no secuencial, por lo que, en este caso, la cohesidon entre nodos dependera
fundamentalmente de la conducta de navegacion del lector (que se refleja en los nodos
que selecciona y el orden en el que los selecciona). Al igual que en las estructuras

Healisir y Gurel (2003), Jafiez (2014) y Mohageg (1992) distinguen entre estructura lineal, jerarquica, en red
y mixta; Codina y Rovira (2001) elaboran una clasificacion similar incluyendo una estructura lineal con
alternativas y categorizando la estructura jerarquica como estructura en arbol; Schoon y Cafolla (2002)
divide la estructura en red en estructura de estrella y estructura arbitraria; Iriarte (2004) categoriza la
estructura en red como estructura de nodos encadenados, etc.
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anteriores, cada nodo conecta con diversos nodos y desde esos nodos se puede volver al
nodo anterior; pero a diferencia de ellas, ni existe una secuencia predeterminada de
lectura (como ocurre en el hipertexto lineal), ni un criterio jerarquico global a la hora de
conectar los nodos (como ocurre en el hipertexto jerarquico). En concreto, las
conexiones entre nodos siguen un criterio principalmente local, que hace que aparezcan
diferentes tipos de links semanticos dentro de estos hipertextos (por ejemplo: vinculos
causa-efecto, categoria-ejemplo, concepto-definiciéon): “networked hypertexts have
several types of semantics links that connect related nodes (cause-effect, category-
example, item-definition)” (DeStefano y LeFevre, 2007, p.1622).

Para finalizar, el hipertexto mixto mezcla algunas de las estructuras
mencionadas. Este tipo de organizaciéon topoldgica normalmente se asemeja a la
jerarquica, pero tiene la peculiaridad de: a) conectar nodos que se encuentran en el
mismo nivel de la jerarquia (nodos hermanos), y b) permitir ir directamente desde el
nodo de mayor grado de supraordinacién hasta el nodo de mayor grado subordinacion.
Cuanto mayor nimero de conexiones existan, mas similar sera a la estructura en red, y
por tanto, menor grado de estructuracion habra.

Estructura Jerdrquica

F Y

A 4

| I L |

I |
Estructura Lineal (’ \ I / \
I | | | | | |

I fe—> fe—> fe— | I |

Estructura Mixta

L] T

Imagen 1.3. Representacion de las diferentes estructuras topolégicas en hipertexto (Elaboracion propia)

*los rectangulos representan los nodos y las flechas los enlaces

La investigacion en el dmbito de la comprensidon lectora ha estudiado la
estructura hipertextual tratando de determinar en qué medida la interaccién de ésta con
otras variables (como el conocimiento de dominio y las habilidades/estrategias de
lectura) incide en la representacién mental que construye el lector (Potelle y Rouet,
2003; Scheiter y Gerjets, 2007; Scheiter, Gerjets, Vollmann y Cantrambone, 2009;
Shapiro y Niederhauser, 2004; Amadeu, Tricot y Mariné, 2009; Calisir, Eryazici y
Lehto, 2008). En este sentido, gran parte de los estudios han puesto de manifiesto, que
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las estructuras hipertextuales afectan a los lectores con bajo conocimiento de dominio
pero no a los de alto conocimiento. Concretamente:

a) Los lectores con bajo conocimiento de dominio, se benefician fundamentalmente
de estructuras hipertextuales que limitan la navegacion a nivel topoldgico y
establecen relaciones de supraordinacién-subordinacion entre nodos a nivel
conceptual (estructuras jerarquicas y mixtas); ya que éstas, al favorecer un orden
de lectura coherente (Calisir y Gurel, 2003; Calisir, Eryazici y Lheto, 2008) y
reducir la sensacion de desorientacion' (Amadeu et al., 2009; Last, O'Donell y
Kelly, 2001), les permite recordar la informaciéon de forma eficiente (Mohageg,
1992; Amadeu et al., 2009) y construir una representacion mental adecuada (De
Jong y Van der Hults, 2002).

b) Los lectores con alto conocimiento de dominio, por el contrario, no parecen estar
influenciados por la estructura hipertextual, puesto que el beneficio que éstos
obtienen de la lectura depende, fundamentalmente, del grado de activacion de su
conocimiento previo (Amadeu et al., 2009; Calisir y Gurel, 2003; Potelle y
Rouet, 2003; Muller-Kalthoff y Muller, 2003).

Como veremos en el apartado 1.3.3, estos resultados estdn estrechamente
asociados al proceso de seleccion del orden de lectura.

1.3.2.4. La disposicion de ayudas a la navegacidn: los esquemas graficos

Los sistemas hipertextuales también difieren unos de otros dependiendo de la
disposicion o no de ayudas a la navegacion, y en caso de poseerlas, del tipo de ayudas
que ofrecen. Esos sistemas de apoyo a la lectura varian principalmente en funcién de su:
a) grado de navegabilidad, pudiendo ser estaticos (cuando no son navegables) o
dinamicos (cuando son navegables); y b) grado de estructuracion, pudiendo ser desde
poco 0 nada estructurados hasta estructurados o altamente estructurados.

Centrandonos en el grado de estructuracién, hemos elaborado el siguiente
cuadro, que recoge las caracteristicas esenciales de las ayudas a la navegacion que son
mas representativas segun los estudios que hemos revisado (Potelle y Rouet, 2003;
Salmerén, 2006; Su y Klein, 2006; Voros et al., 2011).

12 Segun Calisir et al. (2008), la desorientacion hipertextual se divide en conceptual (cuando los lectores no
pueden relacionar diferentes conceptos del hipertexto) y estructural (cuando el lector se pierde dentro del
hipertexto al no poder especificar donde se encuentra): “conceptual disorientation occurs when learners are
unable to relate different concepts presented knowledge structures. In contrast, structural disorientation
occurs when learners are unable to specify their location and get lost within the hypertext” (440).
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Sistemas de apoyo a la navegacion con diferente grado de estructuracion

Tipo de ayuda Grado de estructuracion Caracteristicas
Lista Alfabética No estructurado El mend principal del hipertexto presenta de forma
alfabética los links que comunican con los nodos que lo
componen.
Lista de Temas o de No estructurado El mend principal del hipertexto presenta un conjunto de
Contenidos links categorizados a modo de temas independientes, que

comunican con nodos que recogen contenido asociado
semanticamente a dichos temas.

Mapas de Red Poco estructurado En el menG principal del hipertexto aparece un esquema
gréfico que ofrece una vision global de las relaciones
espaciales (y en ocasiones de las relaciones conceptuales)
que se dan entre los links, pero que no refleja el grado de
importancia de cada links dentro del esquema, ni ofrece
recomendaciones sobre a qué links acceder primero.

Sugerencias de Estructurado El hipertexto ofrece recomendaciones a los lectores sobre el
Enlaces orden en el que deben leer los links para construir una
representacion mental coherente.

Mapas de Altamente estructurado En el menG principal del hipertexto aparece un esquema
Contenido o grafico que representan las relaciones globales que existen
Jerarquicos entre los links a nivel topoldgico (indica la localizacién de

los nodos dentro de una estructura jerarquica) y a nivel
conceptual (muestra las relaciones jerarquicas que se dan
entre el contenido de los nodos).

Cuadro 1.17. Ejemplos de ayudas a la navegacion con diferente grado de estructuracion

Entre las ayudas a la navegacion que aparecen en el cuadro anterior, la
investigacion sobre comprension en hipertexto se ha centrado, principalmente, en el
estudio comparativo del efecto de los esquemas gréaficos dindmicos altamente
estructurados (mapas de contenido) con respecto a esquemas dinamicos poco
estructurados (mapas de red) y/o a hipertextos sin organizadores graficos. Si bien, como
veremos a continuacion, no existe un consenso generalizado en relacion al valor de estos
instrumentos para mejorar la comprension lectora.

Algunos estudios otorgan un efecto positivo a los mapas de contenido en
comparacion con esquemas graficos menos estructurados o con hipertextos sin ayudas a
la navegacién. En particular, los trabajos de Dee-Lucas y Larkin (1995), De Jong y Van
der Hulst (2002), McDonald y Stevenson (1996, 1999) y Voros et al. (2011) muestran
que los mapas jerarquicos mejoran la comprensién y reducen la desorientacion que sufre
el lector cuando lee hipertextos pocos cohesivos.

Otros trabajos, como los de Hofman y Van Oostendorp (1999), Nilsson y Mayer
(2002), Shapiro (1998) y Waniek y Edwald (2008), por el contrario, otorgan un efecto
negativo a los esquemas graficos muy estructurados. Segun estos estudios, los mapas de
contenido aumentan la carga cognitiva inefectiva (y por tanto dificultan la comprension),
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ya que la percepcion global de las relaciones jerarquicas que se dan en el hipertexto
inhibe en el lector el uso de estrategias de lectura para procesar la informacion en
profundidad.

Ademas de estudios que conceden un efecto positivo o0 negativo a los esquemas
graficos estructurados, encontramos otros, como el de Muller-Kalthoff y Muller (2003),
que no encuentra diferencias significativas (n.s.=.05) en la comprension de hipertextos
con y sin esquemas gréaficos.

Por su parte, Amadieu, Tricot y Marine (2010) sugieren que el efecto de los
esquemas graficos en la comprensién depende principalmente de la variable
conocimiento de dominio. En este sentido, sefialan que los lectores con bajo
conocimiento de dominio se benefician mas de mapas jerarquicos que de mapas de red,
ya que mejoran la comprension y limitan la sensacion de desorientacion; mientras que
los lectores con alto conocimiento se benefician mas de los mapas en red que de los
mapas jerarquicos, puesto que, los primeros, les obligan a procesar activamente la
informacién: “non-lineal document with a hierarchical structure supported better
comprehension for the low prior knowledge readers ... As far as the high prior knowledge
readers were concerned, there was no effect of the estructure...prior knowledge acted
only in the network structure”(pp.7-8).

Amadieu, Tricot y Marine (2009) y Potelle y Rouet (2003) coinciden con el
estudio anterior en el beneficio de los mapas de contenido en los lectores con bajo
conocimiento, pero difieren en relacién a éste, en que los esquemas graficos no tienen
efectos significativos para la comprension en lectores con alto conocimiento de dominio:
“The hierarchical map improved comprehension for the low knowledge
participants...There was no effect of the content representation on the comprenhension
of high prior knowledge” (Potelle y Rouet, 2003, p. 327).

Para finalizar, Salmeron y sus colaboradores (Salmer6n, Cafas, Kintsch y
Fajardo, 2005; Salmer6n, Baccino y Cafias, 2006; Salmerdn, Baccino, Cafias, Madrid y
Fajardo, 2009), ademas de tener en cuenta la variable conocimiento de dominio, sugieren
que el efecto de los mapas jerarquicos en la comprension depende del grado de
coherencia que favorecen en las transiciones entre nodos, del momento en el que el lector
accede a estos esquemas graficos y del tiempo que éste dedica al procesamiento de los
mismos. En un primer trabajo, Salmerén et al. (2005) estructuraron un hipertexto
utilizando dos mapas de contenido diferentes: uno que favorecia transiciones entre nodos
de alta coherencia y otro que favorecia transiciones de baja coherencia. Los resultados
mostraron que los lectores con bajo conocimiento de dominio construian un mejor
modelo de la situacion cuando seguian un orden de lectura coherente, y que los de alto
conocimiento lo construian mejor cuando seguian un orden de lectura poco coherente.
Posteriormente, Salmeron et al. (2006) realizaron otro estudio que refind un poco mas el
estudio anterior, mostrando, por un lado, que los lectores con bajo conocimiento previo
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mejoraban la comprension cuando procesaban al inicio de la lectura el mapa de
contenido de un hipertexto poco coherente, y por otro, que los lectores con alto
conocimiento de dominio empeoraban sus resultados en comprension conforme mas
reprocesaban el mapa de contenido (independientemente de si esto lo hacian al inicio o al
final de lectura, o de si el hipertexto favorecia un orden de lectura coherente o
incoherente). Estos resultados fueron confirmados en el trabajo de Salmeron et al.
(2009), que ademas afiadid, que los lectores con bajo conocimiento de dominio obtenian
peor comprension cuando procesaban el mapa jerarquico al final de la lectura de un
hipertexto coherente.

Resumiendo, la investigacion ofrece gran diversidad de resultados en torno a la
utilidad de los esquemas graficos para la mejora de la comprension lectora en hipertexto.
Si bien, observandolos detenidamente, las contradicciones entre estudios parecen
resolverse, en parte, cuando se tiene en cuenta la variable conocimiento de dominio; pero
sobre todo, cuando se hace hincapié en aspectos como: a) el momento en el que procesan
los esquemas graficos (principalmente los estructurados) los lectores con bajo
conocimiento; y b) la cantidad de veces que los lectores con alto conocimiento
reprocesan dichos esquemas.

1.3.3. Tareas y Procesos especificos asociados a la comprensidn de hipertexto

Cuando un lector se enfrenta a un texto hipervinculado gestiona
simultdneamente tareas de lectura (que le permiten representar la estructura de contenido
del documento) y de navegacion®® (que le permiten representar la organizacion
topoldgica de los nodos). Como fruto de la accién conjunta de estas tareas, pone en
marcha un proceso especifico de la lectura hipertextual: la seleccion del orden de lectura.

A continuacion analizaremos esas tareas, para después profundizar en dicho
proceso.

1.3.3.1. Tareas implicadas en la lectura de hipertexto

La lectura hipertextual implica acceder a un determinado nimero de nodos
(lectura intratextual) “saltando” de uno a otro en un orden concreto (lectura intertextual).
Esto supone la realizacién simultdnea de dos tareas que el lector debe gestionar
satisfactoriamente para alcanzar la comprensién lectora: las tareas de navegacion y las
tareas de lectura.

13 El lector, en ocasiones, antes de comenzar las tareas de lectura y navegacion propiamente dichas, debe
localizar la informacion en la World Wide Web. Estas tareas de blsqueda (searching) escapan a los
objetivos de nuestra investigacion, por ello, para conocerlas en profundidad, remitimos a los trabajos de
Rouet, Vidal-Abarca, Bert-Erboul y Millogo (2001) y Rouet (2003).
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Las tareas de navegacion exigen, como su propio nombre indica, establecer una
ruta de navegacion a través de la estructura espacial (topolégica) del hipertexto. Lo que
conlleva:

e especificamente, reconocer qué palabras o frases de cada nodo representan un
enlace y seleccionar/accionar los enlaces que se van a leer en base a unos objetivos
lectura; y

e globalmente, identificar la estructura topoldgica del hipertexto y representar dicha
estructura mentalmente.

Teniendo esto en cuenta, la organizacion espacial de un hipertexto lineal (donde
el orden de las transiciones entre nodos estd totalmente establecido) supondra menor
carga cognitiva que la estructura de un hipertexto jerarquico (donde el lector puede elegir
entre diferentes enlaces dentro de cada nodo que llevan a nodos subordinados); y ésta, a
su vez, menor carga que la de un hipertexto en red (donde los nodos se comunican entre
si sin un criterio jerarquico que los estructure).

Por su parte, las tareas de lectura suponen integrar el contenido de los nodos
para elaborar una representacion mental coherente (una representacion intertextual); lo
que, desde el modelo MD-TRACE (Rouet y Britt, 2011), se traduce en tres procesos
altamente interrelacionados que permiten acceder, procesar e integrar la informacion
hipertextual. Reproducimos la imagen 1.2 con el fin de facilitar la lectura:
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Imagen 1.2. Modelo MD-TRACE. Traducido y adaptado de Rouet y Britt (2011)

En primer lugar, el lector evalla la relevancia de los nodos para la tarea que va
realizar (3a); seguidamente, procesa en profundidad el contenido™ de los nodos que
selecciona, leyéndolos en un orden concreto (3b); y finalmente, crea una representacién
mental del contenido del hipertexto, que pasa a ser un recurso interno del lector que sera
actualizado conforme avanza el proceso de lectura (3c). Estos procesos, especialmente el
3b, exigiran al lector, por un lado, reconocer qué elementos cohesivos del hipertexto
permiten identificar las relaciones semanticas explicitas que se dan entre nodos, y por
otro, utilizar sus conocimientos previos para realizar inferencias que rellenen los vacios
de informacion entre nodos. En este sentido, como ocurre en la lectura de texto impreso,
una menor cohesién del documento supondra una mayor carga cognitiva para la memoria
de trabajo (una carga que sera efectiva en lectores con bajo conocimiento de dominio, e
inefectiva en lectores con alto conocimiento de dominio).

" Los procesos descritos se refieren concretamente a hipertextos compuestos por nodos que constituyen una
unidad informativa (es decir, hipertextos elaborados partiendo de un mismo texto), que son los documentos
hipervinculados que hemos utilizado en nuestra investigacion. En el caso de hipertextos compuestos por
nodos que constituyen distintas unidades informativas (es decir, hipertextos elaborados a partir de diferentes
fuentes de informacidn), ademas de relaciones semanticas entre el contenido de los nodos, seria necesario
establecer relaciones entre las fuentes. En este sentido, Perfetti, et al. (1999) destacan 4 aspectos a tener en
cuenta: la identidad del autor, el contexto en el que se cre6 el texto, la forma del documento y los objetivos
retoricos.
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Partiendo de lo que hemos sefialado, leer un hipertexto es una actividad que
implica navegar a través de los enlaces hipertextuales e integrar intertextualmente el
contenido de los nodos. En consecuencia, los problemas de navegacion pueden dificultar
la representacion mental del contenido textual, y a su vez, los problemas para establecer
relaciones entre el contenido de los nodos pueden suponer la ausencia de criterios
adecuados para establecer una ruta de lectura (Madrid, 2010).

1.3.3.2. Procesos especificos implicados en la lectura hipertextual: la seleccion
del orden de lectura

La seleccion del orden de lectura es el principal proceso™ que diferencia la
lectura multilineal de texto hipervinculado de la lectura lineal de texto impreso.

Para explicar este proceso, vamos a tomar como referencia los trabajos de dos
investigadores: a) Salmerdn y colaboradores (Salmerén et al., 2005, Salmerén et al.,
2006a, Salmerdn, Kinstch y Cafias 2006b), que estudian el efecto de las variables
conocimiento de dominio, estrategias de lectura hipertextual y grado de cohesién
semantica entre nodos, en la comprension de hipertexto; y b) Madrid y colaboradores
(Madrid, Van Oostendorp y Puerta, 2009; Madrid y Cafas, 2009), que analizan la
incidencia de las mismas variables tanto en la comprension lectora como en la carga
cognitiva.

Estos estudios incorporan una variable que no hemos analizado previamente, las
estrategias de lectura hipertextual; por lo que antes de revisarlos, consideramos oportuno
describirla brevemente.

!> Ademas de la seleccion del orden de lectura, Salmeron et al. (2005), Salmerdn, Kinstch y Cafias (2006a),
Salmeron (2006), Scheiter y Gerjects (2007) y Shapiro (2004) mencionan otro proceso, denominado eleccion
de secciones de lectura, que tiene gran importancia para la comprensién cuando el hipertexto est4 compuesto
por una enorme cantidad de nodos o cuando el lector, Unicamente, necesita acceder a un determinado
nimero de nodos para lograr sus objetivos de lectura. En ambos casos, es necesario decidir qué enlaces
consultar y cudles ignorar en virtud a un modelo de tarea; por lo que, como afirma Shapiro (2004), el grado
de precision de la metacomprension del lector determinara si éste accede o no a los nodos que contienen
informacidn relevante para sus metas de lectura.

De cualquier modo, la eleccion de nodos de lectura esta estrechamente relacionada con el orden en el que
se leen dichos nodos, en concreto, con la estrategia utilizada para decidir ese orden. Los estudios de
Salmeron et al. (2005) y Salmeron et al. (2006a) muestran que si los lectores siguen una estrategia de interés,
leerén los nodos por orden de interés, seleccionando aquellos que les parecen mas interesantes; mientras que
si los lectores utilizan una estrategia de coherencia, establecerdn una secuencia de lectura coherente,
decidiendo qué enlace accionar en funcion de su grado de coherencia con respecto al contenido del nodo en
el que se encuentran. Segun estos autores, la accion conjunta de ambos procesos permitira al lector
representar mentalmente la informacion del hipertexto; en particular, los nodos que se consultan incidiran en
la base textual, y el orden en el que se consultan influird en el modelo de la situacién: “we proposed that the
amount of information read by a given reader affects the textbase and that the orden followed influences the
situation model” (176).
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A. Estrategias de lectura hipertextual

De acuerdo con Jafiez (2014) y Madrid (2010), cuando un lector se enfrenta a un
hipertexto, pone en marcha una serie de estrategias o reglas de decision que,
especificamente, le permiten decidir qué nodos lee y en qué orden los lee, vy,
globalmente, le llevan a establecer una conducta/perfil de navegacion concreto (reflejada
en el namero de nodos que ha visitado, el orden en el que los ha visitado y el tiempo que
ha permanecido en cada nodo).

Como reglas de decision destacan: la estrategia de coherencia, que lleva al lector
a tratar de leer los nodos en un orden coherente (Foltz, 1996); la de interés, que le lleva a
accionar los enlaces en funcion del interés que le suscitan (Ainley, Hidi y Berndorff,
2002); y la de posicidn en pantalla, que le lleva a abrir los enlaces en el orden en el que
aparecen en la pantalla (Salmerén, 2006). Mientras que como conductas de navegacion,
Barab, Bowdish y Lawless (1997), Barab, Bowdish, Young y Owen (1996), Lawless y
Kulikowich (1998), Lawless, Mills y Brown (2002) y Lawless, Brown, Mills y Mayall
(2003) identifican 3 patrones:

a) los buscadores de conocimiento, que se centran en informacién relacionada con
el contenido del hipertexto: “Knowledge seekers typify those readers who pursue
information related to the content of the hypertext ” (Lawless et al., 2003, p.917).

b) los exploradores de rasgo, que invierten mas tiempo tratando de comprender
cémo funciona el hipertexto que reuniendo informacion importante del texto
escrito: “Feature seekers.... seem to invest more time in understanding how the
hypertext works and what kinds of screens it contains than trying to gather
important information from the written text” (Lawless et al., 2003, p.917).

c) los usuarios apaticos, que no parecen preocuparse ni por extraer contenido del
hipertexto ni por explorar sus caracteristicas; y se caracterizan por permanecer
poco tiempo en cada nodo y seguir un patron de navegacion lineal: “the
apathetic hypertext users are characterized by the short intervals of time they
spend interacting with the text and their linear pattern of choices within the
environment” (Lawless et al., 2003, p.917).

Teniendo esto en cuenta, un lector que utiliza fundamentalmente estrategias de
coherencia se puede considerar un buscador de conocimiento; uno que usa
principalmente estrategias de interés, un buscador de conocimiento (si se interesa por el
contenido de los nodos) o un explorador de rasgo (Si se interesa por elementos
secundarios del hipertexto, como imagenes o efectos de sonido); y uno que usa
estrategias de posicion en pantalla, un usuario apatico.

102



Tesis Doctoral Capitulo 1. La construccion de conocimiento en contexto universitario como tarea académica

B. Andlisis de la investigacion sobre el proceso de Seleccion del orden de
lectura

Salmerdn y colaboradores (Salmerén et al., 2005; Salmeron et al., 2006a;
Salmeron et al., 2006b) realizaron una serie de trabajos que reflejan el rol fundamental
del proceso de seleccion del orden de lectura para la comprension lectora de hipertexto.

En un primer estudio, Salmeron et al. (2005) observaron que los lectores con
bajo conocimiento aprendian mas siguiendo un orden de lectura coherente, mientras que
los de alto conocimiento mejoraban su rendimiento siguiendo un orden de baja
coherencia: “Low-knowledge participants learned more by following a high coherent
reading order, whereas high-knowlege participants learned more by reading the
hypertext in a low-coherence order” (171).

Esta conclusion fue matizada en dos trabajos posteriores (Salmerén et al., 2006
a, b) que, ademas de las variables conocimiento de dominio y grado de coherencia del
orden de lectura, tenfan en cuenta la variable estrategias de lectura hipertextual.
Concretamente, los dos estudios mostraron que:

a) Los lectores con bajo conocimiento previo obtenian beneficio a la hora de
construir el modelo de la situacion, bien cuando seleccionaban el orden de
lectura siguiendo una estrategia de coherencia (fueran o no instruidos en dicha
estrategia), o bien cuando leian el hipertexto en orden coherente sin poder elegir
el orden de lectura; pero encontraban perjuicio en la comprension, bien cuando
seguian una estrategia de interés o posicién en pantalla, o bien cuando leian el
hipertexto en orden incoherente sin poder elegir el orden de lectura.

b) Los lectores con alto conocimiento se beneficiaban de la lectura de hipertexto,
independientemente del tipo de estrategia utilizada.

A la vista de los resultados, Salmerdn et al. (2006 a, b) hablan de efectos
inducidos por el texto y efectos inducidos por la estrategia. Por un lado, la comprensién
lectora en los lectores con bajo conocimiento de dominio parecia estar inducida por el
texto. Estos lectores, de la misma forma que cuando leen textos lineales, mejoran la
comprension ante un orden de lectura muy cohesivo (estrategia de coherencia) y la
empeoran ante uno poco cohesivo (estrategias de interés y posicién en pantalla). Por otro
lado, la comprension lectora de lectores de alto conocimiento de dominio parecia estar
inducida por la propia estrategia, ya que el uso de estrategias les llevaba a procesar
activamente la informacion utilizando su conocimiento previo para lograr una
representacién mas coherente del texto: “Overall, results support the claim that hypertext
can be beneficial for readers with prior knowlegdge, particularity when they are induced
to actively select the reading order ” (Salmeron, Kintsch y Cafias, 2006a, p.1168).
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Por su parte, Madrid y colaboradores (Madrid et al., 2009; Madrid y Cafas,
2009), realizaron un conjunto de estudios en los que analizaron el efecto del proceso de
seleccion del orden de lectura no s6lo en la comprension, sino también en la carga
cognitiva que soporta la memoria operativa.

En un primer trabajo, Madrid et al. (2009) percibieron que los lectores que
seleccionaban un orden de lectura de alta coherencia sufrian menor carga cognitiva
durante la lectura y obtenian mejor aprendizaje que aquellos que seguian un orden de
baja coherencia (especificamente, parecian sufrir menos carga cognitiva en la eleccion de
los links).

First, readers selecting a low coherent order suffer more cognitive
load during reading than those selecting a high coherent order. Second,
subjects who were able to select a high coherent reading order also seemed
to have suffered less cognitive load during link selection than those subjects
who selected a low coherent reading order. (73)

Estos hallazgos se concretaron en un segundo estudio, realizado por Madrid y
Cafas (2009), que introdujo variables que no se tuvieron en cuenta en el anterior (en
concreto, el conocimiento de domino y las estrategias de lectura hipertextual). En
particular, esta investigacion indicaba que: a) los lectores con bajo conocimiento de
dominio que seguian una estrategia de coherencia soportaban menor carga cognitiva
durante la lectura y alcanzaban mejor nivel de comprensién que los que seguian las
estrategias de interés o de posicién en pantalla; y b) los lectores de alto conocimiento que
seguian una estrategia de interés producian una mayor carga cognitiva que los que
usaban una estrategia de coherencia (aunque ambos aprendieron igualmente con ambas
estrategias).

Resumiendo, los trabajos de Salmerdn y colaboradores (Salmeron et al., 2005;
Salmerdn et al., 2006a; Salmeron et al., 2006b) y Madrid y colaboradores (Madrid et al.,
2009; Madrid y Carias, 2009) indican que la comprension lectora de hipertexto depende
de aspectos similares a los asociados a la comprension lectora de texto impreso:

e En primer lugar, la cohesién textual es un elemento fundamental para la
comprension en lectores con bajo conocimiento de dominio. Como hemos visto,
este tipo de lectores cuando leen un texto impreso cohesivo o lee los nodos de un
hipertexto en orden cohesivo, alcanzan un mayor nivel de comprensién y sufren
menor carga cognitiva, que cuando leen un texto poco cohesivo o lee un
hipertexto en un orden poco cohesivo.

e En segundo lugar, el lector con alto conocimiento de dominio alcanza un buen
nivel de comprension independientemente del grado de cohesion textual, pero lo
mejora cuando procesa activamente la informacion de texto/hipertexto.
Concretamente, el uso de habilidades/estrategias de lectura le van a permitir
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aumentar la carga cognitiva efectiva en su memoria de trabajo, lo que le lleva a
activar mas conocimientos previos, y por tanto, a generar un modelo de la
situacion mas rico.

CONSIDERACIONES FINALES

Teniendo en cuenta que la comprension lectora depende de la interaccion de
factores vinculados al lector (el conocimiento de dominio, las habilidades/estrategias
lectoras y la carga cognitiva que supone el texto para el lector), al texto (la cohesion
textual y el formato textual) y al contexto (el tipo de tarea en la que se enmarca la
actividad lectora), de cara a nuestra investigacion elaboramos dos disefios.

En el primer disefio, tratamos de comprobar si los alumnos universitarios que se
encuentran en diferentes momentos formativos, poseen habilidades basicas de
comprension y expresion escrita para satisfacer las demandas de dos tareas:

a) leer un texto impreso con el fin de extraer la idea principal de cada parrafo
textual; lo que nos permitia observar la capacidad que tendria el alumnado a
la hora de seguir la progresion tematica del texto; y

b) elaborar un mapa conceptual que recoja las relaciones jerarquicas gue se
dan entre las ideas fundamentales de dicho texto; lo que nos permitia
percibir la representacion mental del lector plasmada sobre un papel.

Recordemos que, durante la lectura, los alumnos con alto conocimiento de
dominio alcanzan mejor nivel de comprensidn si logran destinar recursos cognitivos de
la memoria de trabajo para la recuperacion de conocimientos almacenados en la memoria
a largo plazo (esta carga cognitiva efectiva aparece cuando leen un texto de baja
cohesidn, o cuando utilizan sus habilidades lectoras para procesar activamente un texto
de alta cohesidn); mientras que los de bajo conocimiento, se benefician en mayor medida
de textos altamente cohesivos (aungue, en ocasiones, pueden no beneficiarse de ellos, si
carecen de habilidades lectoras que le permitan gestionar adecuadamente los recursos
cognitivos de la memoria de trabajo).

Debido a esto, para evaluar las habilidades basicas de comprension y expresion
escrita, era imprescindible encontrar un documento textual cuyas caracteristicas
garantizasen que el éxito o fracaso en la realizacion de las tareas dependiera
fundamentalmente de dichas habilidades. En este sentido, utilizamos un texto de baja
cohesidn que: a) habla de un tema muy denunciado en los medios de comunicacion, la
invasion china del Tibet; b) recoge términos y conceptos que deberian evocar modelos de
la situacion conocidos para el alumnado que ha finalizado con éxito el bachillerato; y c)
tiene unas caracteristicas estructurales muy familiares para alumnos de etapas educativas
tan dispares como secundaria, bachillerato y universidad (las historias sobre guerras o
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invasiones presentan antecedentes, intervencion de mdaltiples paises, las causas del
conflicto, consecuentes, etc.). Con ello conseguimos, por una parte, promover el
procesamiento activo de la informacion en alumnos con alto conocimiento de dominio
(era un texto poco cohesivo), y por otra, facilitar una estructura y unos conceptos
familiares para los alumnos con pocos conocimientos previos sobre el tema. De esta
manera, independientemente del conocimiento de dominio, el alumnado que dispusiese
de habilidades basicas de comprension y expresion escrita seria capaz de identificar
relaciones tematicas y estructurales a nivel de parrafo (y en su caso, realizar las
inferencias necesarias) para de extraer la macroposicién de cada uno de ellos (tarea 1); y
ademds, seria capaz de identificar/reconocer una estructura global en el texto para
construir un mapa conceptual que refleje las relaciones jerarquicas que se dan entre las
ideas principales del texto (tarea 2).

A esto hay que afiadir que, como vimos en el marco tedrico, los lectores, en
general, mejoran la precision de la metacomprension cuando elaboran eficazmente tareas
escritas como la extraccion de macroproposiciones textuales (ideas clave de cada
parrafo) o la elaboracién de mapas conceptuales; por lo que un buen desempefio en la
realizacion de estas tareas seréd indicador de un alto grado de control metacognitivo del
proceso de lectoescritura.

Por su parte, en el Disefio I, tratamos de determinar si la accion conjunta de las
variables momento formativo y formato textual (texto o hipertexto), incide en la puesta
en practica de habilidades/estrategias de comprension y expresion escrita durante la
realizacion de una tarea que implica resumir un documento académico.

Como hemos visto en este capitulo, el principal proceso que diferencia la lectura
lineal de la no lineal es la seleccidn del orden de lectura. El grado de cohesién de un
texto siempre depende del autor, pero el de un hipertexto puede depender, bien del autor,
si la secuencia de lectura esta pre-determinada; o bien del lector, si tiene libertad para
seleccionar el orden de lectura de los nodos. Por lo que, conforme aumenta la libertad del
lector para seleccionar el orden de lectura, se incrementa la probabilidad de que
aparezcan diferencias significativas (n.s.=.05) en la comprension de texto e hipertexto,

'® Teniendo en cuenta los estudios que hemos visto sobre la interaccion entre habilidades de comprension
lectora, conocimiento de dominio y cohesion textual; podriamos pensar que el texto que utilizamos para las
pruebas del Disefio I, al ser de baja cohesion, facilitaria la comprension a los alumnos de alto conocimiento
independientemente de si disponian o no de habilidades de comprension. Sin embargo, recordemos que los
estudios revisados median las habilidades lectoras a través de un test estandarizado (el Nelson-Denny de
Brown, Fishco y Hanna, 1993), y posteriormente, analizaba el nivel lector que mostraban los sujetos a través
de sus respuestas a preguntas sobre la base textual de un texto y a cuestiones sobre el modelo de la situacion
que se derivaba de ese texto. De esta manera, un lector de alto conocimiento, ante un texto de baja cohesion,
podria dar respuestas adecuadas dispusiese 0 no de habilidades lectoras. Pero si en lugar de responder
preguntas, se exige poner en practicas esas habilidades durante la lectura del texto para realizar dos tareas
determinadas (que implican, por un lado, diferenciar informacién importante de la que no lo es, y por otro,
organizar las ideas jerarquicamente partiendo de las sefiales textuales), como es el caso de nuestra
investigacion, las habilidades de comprension seran las que finalmente determinen el éxito o fracaso en las
tareas.
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en funcidn del conocimiento de dominio y las habilidades de lectura (la informacién que
es cohesiva en formato textual, puede leerse de forma poco cohesiva en formato
hipertextual).

Tomando esto en consideracion, nos planteamos establecer el mismo orden de
lectura en texto e hipertexto, para determinar si la lectura intertextual de los nodos
hipertextuales, tiene un efecto diferencial en la puesta en marcha de estrategias de
comprension y expresion escrita. En este sentido, tratamos que la secuencia de lectura
del hipertexto fuera lo mas similar posible a la del texto; incrustando los hipervinculos
dentro de la informacion de la pagina/nodo principal, de manera que el lector, conforme
encuentra los enlaces, Unicamente tiene que decidir entre clickearlos para acceder a la
informacidn hipervinculada o ignorarlos y seguir leyendo el texto principal.

Este texto/hipertexto secuencial era un documento académico sobre tecnologia
en educacion, lo que, en principio, podria llevar a pensar que beneficiaria a los alumnos
que se encontraban en un momento formativo superior, y perjudicaria a los que se
encontraban en uno inferior (consideramos que los primeros, al haber cursado
asignaturas relacionadas con la tematica, deberian poseer mas conocimiento de dominio
que los segundos'). Sin embargo, las caracteristicas estructurales del texto/hipertexto
favorecian que el éxito o fracaso en la realizacion de la tarea (hacer un resumen del
texto/hipertexto) dependiera fundamentalmente de la disposicion o no de habilidades de
comprension y expresion escrita. EI documento que utilizamos se caracterizaba por tener
muy alta cohesién en cuanto a aspectos estructurales®® (introduccion, titulos y
conclusion) y baja cohesién en cuanto a la informacion que aparece durante desarrollo
del articulo (principalmente en el primer y segundo apartado); por lo que si el lector
poseia las habilidades mencionadas, podria realizar adecuadamente la tarea que se le
solicitaba (aunque no comprendiese toda la informacion) siempre y cuando partiese de
un modelo de tarea adecuado.

Teniendo en cuenta que el lector del texto y el del hipertexto seguian una
secuencia de lectura similar (diferenciandose Unicamente en la lectura intertextual) y que
el nivel de desempefio en la tarea de resumen dependia de las habilidades de
comprension y expresion escrita, en este segundo disefio, tratamos de evaluar:

“Herrada y Herrada Valverde (2011, 2012) realizaron una revision exahustiva de las asignaturas sobre
tecnologias de la informacién y comunicacion (TIC) que cada universidad espafiola ofertaba (esta revision se
centré tanto en los planes de estudio que se extinguieron progresivamente durante la implantacion del
Espacio Europeo de Educacidn Superior (EEES), como en los planes vigentes desde la implantacion del
mismo). En lo que se refiere a la Universidad de Salamanca, se observa que los alumnos que habian
finalizado alguna diplomatura de magisterio en los planes antiguos habian cursado dos troncales sobre
tecnologia educativa y, en su caso, dos optativas; mientras que los alumnos que acababan de empezar un
Grado de Maestro iban a cursar dos troncales y, en su caso, seis optativas. Esto indica que, en nuestra
investigacion, la muestra estaba compuesta tanto por los alumnos de Psicopedagogia que deberian estar
familiarizados con la tematica del texto, como por los alumnos que iniciaban el Grado de Educacion
Primaria que iban a enfrentarse durante la carrera a este tipo de tematica.

18 T . ] .. .
Esos indicadores estructurales se recogian tanto en el texto como en la pagina principal del hipertexto.
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El resumen realizado por cada alumno, comprobando si recogia la macroestructura del

texto/hipertexto, si era breve (es decir, si se centraba en la informacion importante) y si
estaba expresado de modo personal (utilizando estrategias de generalizacion,
construccion y/o parafrasis personal).

El borrador realizado por cada alumno (en el caso de que éste fuese realizado),
centrandonos en su grado de estructuraciéon (lista de ideas, mapa conceptual, texto
secuencial) y su grado de similitud con el resumen (si la relacion entre el borrador y el
resumen seguia un modelo decir conocimiento o un modelo transformar conocimiento).

La informacion subrayada y las anotaciones realizadas en el texto impreso (lo que nos
permiti6 comprobar si los alumnos que leyeron el texto impreso utilizaban técnicas
para descargar la memoria operativa, y en caso de usarlas, si las utilizaban para
destacar informacion importante del texto).

El grado de integracion intertextual de la informacion hipervinculada dentro del
resumen (lo que nos permiti6 observar si los alumnos que leyeron el hipertexto eran
capaces de integrar en el resumen la informacion de los vinculos y la de la pagina
principal del hipertexto).

Los procedimientos que los alumnos consideraban haber puesto en marcha para la
realizacion de la tarea, observando si manifestaban: haber utilizado técnicas de pre-
lectura (como la exploracion o el ojeado); haber accedido a todos los nodos (en el caso
del hipertexto); haberse planteado preguntas sobre lo que saben y lo que no saben
acerca de la tematica del texto; haberse dado autoexplicaciones para resolver problemas
de lectura; haber hecho un borrador (estructurado o desectructurado), etc. De esta
manera, analizamos los aspectos metacognitivos vinculados con la tarea, asi como el
grado de adecuacidn de dichos procesos para la realizacién de la misma.
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CAPITULO Il. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

En este segundo capitulo, nos adentraremos en los aspectos metodologicos de la
investigacion. En el primer apartado trataremos su finalidad y objetivos; en el segundo,
las hipétesis planteadas; en el tercero mostraremos el disefio de investigacion que hemos
seguido; en el cuarto explicitaremos las variables de investigacion; en el quinto
describiremos los instrumentos utilizados; en el sexto, la poblacion y muestra; en el
séptimo, el trabajo de campo realizado; en el octavo nos centraremos en la
informatizacion y el tipo de analisis de datos; y, finalmente, en el noveno mostraremos
un esquema que refleja los diferentes pasos que fueron llevados a cabo durante la
realizacion de la investigacion.

2.1. FINALIDAD Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Nuestra investigacion tiene como principal finalidad analizar las competencias
de comprension y expresion escrita que poseen los alumnos que acceden a la
universidad, ya que, presumiblemente, van a tener gque enfrentarse a un modelo de
enseflanza centrado en el aprendizaje, que requiere el dominio de determinadas
estrategiaslg, entre las que se encuentran, fundamentalmente, las subordinadas a la
comprension y expresion escrita.

La investigacién se ha centrado en el alumnado de la Universidad de Salamanca
del Grado en Educacién Primaria, que en el curso académico 2012/2013 accedia por
primera vez a la universidad; y en los alumnos titulados en alguna de las Diplomaturas
de Maestro de la Universidad de Salamanca, que accedieron al segundo ciclo de la
Licenciatura en Psicopedagogia durante ese mismo curso académico. En este sentido,
ademas de analizar las competencias de los alumnos que accedieron al Grado, nos
parecio oportuno e interesante indagar, al mismo tiempo, si los alumnos que se habian

Y En el primer capitulo vimos que una misma destreza puede ser considerada habilidad, de caracter
inconsciente e instintivo, o estrategia, de caracter consciente e intencional, dependiendo de su grado
automatizacidn. Esto significa que usar una estrategia supone un gasto de recursos cognitivos de la memoria
de trabajo, mientras que poner en marcha una habilidad no supone gasto cognitivo alguno. Segun Escoriza
(2003), las estrategias pueden convertirse en habilidades a través del entrenamiento, y a su vez, las
habilidades se pueden usar estratégicamente (conscientemente) cuando el lector lo estima oportuno.
Partiendo de esto, cuando hablemos de habilidades nos referimos también a estrategias, y viceversa.
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enfrentado durante al menos tres afios a aprendizajes y tareas académicas de nivel
universitario, habian experimentado alguna mejora en el dominio de las estrategias
subordinadas a la comprension y expresion escrita.

Por otro lado, actualmente, los entornos de aprendizaje estan inmersos en una
realidad social cada vez mas influenciada por las Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion (en adelante TIC); y esto implica que los alumnos van a tener que
consultar en sus tareas de acceso al conocimiento, tanto textos lineales en formato
impreso, como textos no lineales (hipervinculados) en formato digital. Esta ultima razén
nos ha llevado también a plantearnos en nuestra investigacion, si realmente existen
diferencias significativas (n.s.=.05) en funcidon del estimulo presentado (texto vs
hipertexto) a la hora de aplicar las estrategias mencionadas en una tarea académica de
acceso al conocimiento.

Como consecuencia de todo ello, partimos de los siguientes objetivos:

1. Describir si los estudiantes que comienzan el Grado de Maestro en Educacion
Primaria poseen las habilidades basicas de comprensién y expresion escrita para la
construccion de conocimiento.

2. ldentificar el nivel de habilidades basicas en comprension y expresién escrita de los
alumnos titulados en alguna de las Diplomaturas de Maestro que iniciaban la
Licenciatura en Psicopedagogia.

3. Comparar el nivel en habilidades basicas de comprensidn y expresion escrita en los
dos grupos de la muestra: Educacion Primaria y Psicopedagogia.

4. Comprobar la influencia que tiene el tipo de texto (impreso e hipervinculado) en
ambas muestras, en la utilizacion de las estrategias de comprension y expresion
escrita, necesarias para una determinada tarea académica.

2.2. HIPOTESIS

Partiendo de los objetivos citados y de la revisidn bibliogréafica realizada sobre el
tema (Bereiter y Scardamalia, 1992; DeStefano y LeFevre, 2007; Hirvela y Du, 2013;
Janez, 2014; Kintsch, 1988, 1998, 2004; Scott y Schwartz, 2007; Salmerén, Cafias y
Fajardo, 2005; Scardamalia y Bereiter, 1984; Salmer6n et al., 2005; Salmer6n et al.,
20064a,b; Salmerdn et al., 2010; Sanchez ,1993, 1998; OCDE, 2012, 2013; Van Dijk,
1994, 1995; Wade-Stein y Kintsch, 2004; Westhy et al., 2010), nos planteamos las
siguientes hipotesis, que formulamos en términos operativos con el fin de orientar el
proceso de recogida de informacion, determinar los criterios de andlisis de datos y
facilitar la contrastacion de hipotesis.
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1. Los alumnos de nuevo ingreso en la Universidad de Salamanca, matriculados en el
primer curso del Grado de Maestro en Educacion Primaria, presentan dificultades en
el dominio de habilidades béasicas de comprension y expresion escrita para la
construccion de conocimiento.

2. Los alumnos que acceden a 1° curso de la Licenciatura en Psicopedagogia desde
alguna de las Diplomaturas de Maestro que se imparten en la Universidad de
Salamanca tienen dificultades para realizar adecuadamente una prueba de lectura, que
requiere la disposicién de habilidades basicas de comprension y expresion escrita
para la construccion de conocimiento.

3. Existen diferencias en el nivel de habilidades basicas en comprensién y expresion
escrita entre los alumnos de nuevo ingreso en la Universidad de Salamanca y los que
han finalizado alguna de las Diplomaturas de Maestro en dicha Universidad.

4. El tipo de texto (impreso e hipertexto) implica la puesta en practica de tareas de
comprension y expresion escrita diferenciales en ambos grupos.

2.3. DISENO DE LA INVESTIGACION

A partir de las hipGtesis anteriores, seleccionamos un tipo de disefio de
investigacion experimental (Tejedor, 1994). En concreto, existen diferentes
procedimientos, enmarcados dentro de las metodologias pre-experimental y cuasi-
experimental, que se pueden utilizar para minimizar el problema de la ausencia de
asignacion al azar (Campbell y Stanley, 1967, 1978; Shadish, Cook y Campbell, 2002;
Shadish, Luellen y Clark, 2006) que presentaba el contexto educativo en el que se llevé a
cabo nuestra investigacion. Un contexto formado por grupos incidentales
preestablecidos, que impedia la seleccion aleatoria de los sujetos de la muestra, y por
tanto, dificultaba el control experimental completo de las variables extrafias
intervinientes.

Teniendo esto cuenta, establecimos dos disefios diferentes en los que realizamos
observaciones multiples para sustituir el control experimental y tuvimos en cuenta las
variables de control (que especificaremos en el siguiente apartado) con el fin de
minimizar los efectos de las fuentes de validez interna, tales como la seleccion muestral,
historia intersensorial, maduracion y regresion hacia la media.
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1.

2.

3.

2.3.1. Disefio I: Evaluacion de las habilidades béasicas de comprension y
expresion escrita para la construccion de conocimiento

Este disefio parti6 de tres hipdtesis principales:

Los alumnos de nuevo ingreso en la Universidad de Salamanca, matriculados en el
primer curso del Grado de Maestro en Educacion Primaria, presentan dificultades en
el dominio de habilidades béasicas de comprension y expresion escrita para la
construccion de conocimiento.

Los alumnos que acceden a 1° curso de la Licenciatura en Psicopedagogia desde
alguna de las Diplomaturas de Maestro que se imparten en la Universidad de
Salamanca; tienen dificultades para realizar adecuadamente una prueba de lectura,
que requiere la disposicion de habilidades bésicas de comprension y expresion
escrita para la construccién de conocimiento.

Existen diferencias en el nivel de habilidades basicas en comprension y expresion
escrita entre los alumnos de nuevo ingreso en la Universidad de Salamanca y los que

han finalizado alguna de las Diplomaturas de Maestro en dicha Universidad.

Con el fin de contrastar estas hipotesis, establecimos un disefio de caracter

transversal en el que partimos de una misma poblacién de estudio, estudiantes y titulados
de las carreras de maestro de la Universidad de Salamanca (curso 2012/2013), para
seleccionar dos grupos que se encontraban en diferentes momentos formativos:

e Grupo Educacion Primaria (en adelante EDP): compuesto por alumnos
matriculados en el primer curso del Grado en Educacién Primaria que acababan
de ingresar en la Universidad (curso 2012/2013).

e Grupo Psicopedagogia (en adelante PSP): compuesto por alumnos de 4°curso?®

de la Licenciatura en Psicopedagogia que habian finalizado alguna de las
diferentes Diplomaturas de Maestro en la Universidad de Salamanca (curso
2012/2013).

Concretamente, utilizamos un disefio de caracter pre-experimental en el que no

se tomaron medidas pre y pos-tratamiento de la variable dependiente dentro de un mismo
grupo, ya que cada grupo de estudio supuso una medida diferente al representar dos
momentos formativos distintos.

Como se puede observar en el cuadro 2.1, tomamos EDP como medida Pre-

tratamiento/Pre-test. En la segunda linea del disefio, consideramos el proceso formativo

20 . ~ . .z . . ’ . ~
Primer afio de una titulacion de 2° ciclo (previamente el alumno habia cursado una diplomatura de 3 afios)
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por el que habia pasado PSP como tratamiento o Test. Y establecimos PSP como medida
Pos-tratamiento/ Pos-test.

Ademds de ello, establecimos diferentes variables de control (ver Anexo I.1.
Cuadro 2) para comprobar si existian diferencias significativas intergrupales (n.s.=.05),
que pudiesen ofrecer una explicaciéon alternativa al momento formativo (el hecho de
haber cursado durante al menos tres afios la Diplomatura de Maestro) para los resultados
obtenidos en la variable dependiente (que trataremos en el apartado 2.4).

Grupos Asignacion Pre-test Tratamiento Pos-test
aleatoria (cursar 3 afios
de diplomatura)
EDP NR 0, . .
PSP NR _ X 0,

Cuadro 2.1. Disefio |

NR= No asignacion aleatoria al tratamiento o no asignacion al tratamiento

O,= Primera observacion/ medicion de la variable dependiente

X= Puesta en practica del tratamiento (proceso formativo por el que pasaron los titulados)
O,= Segunda observacion/ medicién de la variable dependiente

2.3.2. Disefio Il: Evaluacion del efecto del formato textual (impreso vs
hipervinculado) sobre las estrategias de comprension y expresion escrita

El objetivo principal de este disefio era comprobar la influencia que tenia el
formato textual (impreso o hipervinculado) en ambas muestras (EDP y PSP) a la hora de
utilizar las estrategias de comprensidn y expresion escrita necesarias para la realizacion
de una determinada tarea académica. La hipotesis de estudio ha sido:

4. El tipo de texto (impreso e hipertexto) implica la puesta en préctica de tareas de
comprension y expresion escrita diferenciales en ambos grupos.

Para cumplir este objetivo establecimos un disefio de caracter transversal, en el
que partimos de las muestras del disefio anterior, para formar cuatro grupos de estudio
compuestos por alumnos que se encontraban en un momento formativo concreto y que
habian realizado la tarea académica en un formato textual especifico. Los grupos son los
siguientes:

e Grupo 1. EDP Texto: Grupo compuesto por los alumnos de nuevo ingreso que
habian realizado la tarea a partir de la lectura de un texto impreso.

e Grupo 2. EDP Hipertexto: Grupo compuesto por alumnos que acababan de
ingresar a la carrera de maestro, que habian realizado la tarea a partir de la
lectura de un hipertexto.
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e Grupo 3. PSP Texto: Grupo compuesto por los alumnos titulados en alguna las
titulaciones de maestro, que habian realizado la tarea a partir de la lectura de un
texto impreso.

e Grupo 4. PSP Hipertexto: Grupo compuesto por alumnos titulados en alguna de
las titulaciones de maestro, que habian realizado la tarea a partir de la lectura de
un hipertexto.

En este caso, utilizamos una metodologia cuasi-experimental con observaciones
maltiples de la variable dependiente en cada uno de los grupos de estudio para sustituir el
control experimental (la variable dependiente de este disefio se describira en el apartado
2.4). Para ello, tomamos como medida pre-tratamiento/pre-test los resultados que obtuvo
en la prueba del Disefio | el alumnado que compone la muestra de este segundo disefio;
consideramos como Test o tratamiento el estimulo del formato textual (texto o
hipertexto) a la hora de hacer la tarea; y tomamos los resultados obtenidos en la
realizacion de la tarea académica especifica como medida Pos-tratamiento/Pos-test.

Grupos Pre-test Tratamiento Pos-test
(tipo de texto)
Grupol. EDP Texto O, X1 0O,
Grupo2. EDP Hipertexto (o)} X, 0,
Grupo3. PSP Texto (O] X1 0O,
Grupo 4. PSP Hipertexto (o)} X, 0,

Cuadro 2.2. Disefio Il

O,=Primera observacion/ medicién de la variable dependiente (resultados obtenidos en prueba Disefio 1)

X;=Estimulo formato texto

X;=Estimulo formato hipertexto

0,=Segunda observacién/ medicién de la variable dependiente (resultados obtenidos en tarea académica propuesta para
el Disefio 1)

Ademas, tuvimos en cuenta las mismas variables de control que en el Disefio |
con el fin de minimizar los efectos de las fuentes de validez interna.
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2.4. VARIABLES DE INVESTIGACION

2.4.1. Variables en el Disefio | para la evaluacion de las habilidades basicas de
comprension y expresion escrita para la construccion de conocimiento

Para este disefio pre-experimental establecimos tres tipos de variables:
Dependientes, Independientes y de Control.

2.4.1.1. Variables Dependientes en el Disefio | para la evaluacion de las
habilidades basicas de comprension y expresion escrita para la
construccion de conocimiento

El nivel de habilidades basicas en comprension y expresion escrita, como
variable compleja en la que intervienen distintas habilidades, va a ser definida a partir de
maltiples variables operativas que se explicaran a continuacion.

Las destrezas basicas a las que nos referimos (cuadro 2.3), estan muy ligadas a
los estudios de Kintsch (1988, 1998, 2004), Van Dijk (1994,1995) y Van Dijk y Kintsch
(1978, 1983), y aquellas otras investigaciones que desarrollaron los postulados de estos
autores, tales como Anderson y Thiede (2008); Hernandez y Quintero (2001, 2002),
Janez (2014), McNamara y Magliano (2009), Quintero (1998), Ozuru et al. (2009),
Sanchez (1993, 1998), Salmerdn y Gutiérrez-Braojos (2012), Sanchez et al. (2009),
Thiede et al. (2005) y Thiede et al. (2010).
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Habilidades basicas de comprension y
expresion escrita

Definicién conceptual

Comportamiento asociado a la definicién conceptual

Habilidad para seguir la progresion tematica durante el

proceso de comprension lectora

Capacidad para seguir la progresion tematica
del texto que se esta leyendo

El alumno, conforme va leyendo, va progresando de un tema a otro apoyandose en dos tipos de relaciones proposicionales que
se dan en el texto a nivel microestructural. Por una parte, las relaciones superficiales o tematicas, que secuencian el paso de
informacién conocida a informacioén novedosa; y por otra, las relaciones profundas o estructurales, que recogen la posicion

estructural que ocupa cada proposicion en relacion a las proposicion anterior y posterior.

Habilidad para el uso de la microestructura textual con el
fin de construir macroproposiciones durante el proceso de

comprension lectora

Destreza en el uso de macroestrategias para

la construccién de macroproposiciones

El alumno, conforme va leyendo, va identificando/construyendo macroproposiciones dentro de cada ciclo de procesamiento
con el fin de conectar los diferentes ciclos. Para lograr este objetivo, debe seleccionar las macroestrategias que mejor se

adecuen a las relaciones proposicionales que se dan en el texto a nivel microestructural.

Habilidad para identificar la superestructura del texto
durante el proceso de comprension lectora

Capacidad para identificar la superestructura
textual

El alumno identifica la organizacion textual que es dominante en el texto, a través de las sefiales textuales que aparecen en el

mismo.

Habilidad para el uso de la superestructura textual con el
fin de extraer la macroestructura

Competencia para utilizar la superestructura
del texto con el fin de identificar la
macroestructura textual

El alumno toma como referencia la superestructura del texto que lee, para aplicar un conjunto de macroestrategias sobre la
microestructura (o sobre macroproposiciones que va construyendo durante el transcurso de la lectura), que le permiten extraer
la macroestructura textual.

Habilidades de expresion escrita que mejoran la
comprension lectora

Destreza a la hora de expresar por escrito las
macroproposiciones que se van extrayendo
durante el proceso de lectura

El alumno reflexiona en torno a la macroproposicion que acaba de extraer para expresarla de modo personal. Durante este
proceso, integra dicha idea dentro de su base de conocimiento; por lo se enriquece el modelo de la situacion en el que se
enmarca la idea y, como consecuencia, mejora la comprension de la misma.

Capacidad para plasmar por escrito la
macroestructura del texto leido

El alumno reflexiona en torno a la macroestructura del texto leido para expresarla de modo personal. Durante este proceso,
integra dichas ideas dentro de su base de conocimiento, por lo que, se enriquece el modelo de la situacién en el que se
enmarcan las ideas y, en consecuencia, mejora la comprension de las mismas.

Habilidades para la regulacion y supervision del proceso
de comprensién

Establecimiento de metas antes de la lectura
y utilizacién estrategias de pre-lectura

El alumno define claramente los objetivos que van a guiar su proceso de comprension y hace una lectura previa utilizando
estrategias como el ojeado o la exploracion textual.

Supervision del grado de comprensién
durante lectura

El alumno revisa constantemente el grado de comprensién alcanzado teniendo en cuenta los objetivos que guian el proceso de
lectura.

Uso de estrategias que mejoran la precision
de la metacomprensién tras la lectura

El alumno elabora productos de tarea escritos (anotacion de palabras clave, resimenes, mapas conceptuales) que, ademas de
permitir mejorar la comprension lectora, incrementan el grado de autoconsciencia del nivel de comprensién alcanzando.

Cuadro 2.3. Habilidades basicas de comprension y expresion escrita (definicion conceptual y comportamiento asociado)
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La variable dependiente general, Habilidades basicas de comprension vy
expresion escrita para la construccion conocimiento; quedd definida a través de las
variables que aparecen en el siguiente cuadro (las definiciones conceptuales y operativas
de cada variable aparecen en el Anexo I.1. Cuadro 1).

Variable Definicion Conceptual Variables Dependientes Operativas
Dependiente

Habilidades basicas de [Capacidad para usar VD1. Formacion de la idea principal de
comprension y estratégicamente tanto la cada parrafo
expresion escrita para |microestructura del texto (con
la construccion el fin de extraer VD2. Dificultades para formar la idea
conocimiento macropoposiciones) como la principal de cada parrafo
superestructura textual (con el
objetivo de identificar la VD3. Construccién de un mapa conceptual

macroestructura); y Habilidad ~ |[donde se recoja la macroestructura del

para mejorar la comprensiény  |texto leido
la precision de la
metacomprension a través de la
expresion escrita

VD4. Dificultades en la construccién del
mapa conceptual

Cuadro 2.4. Variables Dependientes en el Disefio | (definicion operativa)

Como podemos observar, existen dos tipos de variables, unas reflejan el grado
en el que las respuestas del alumno se adecuaban a las demandas de cada tarea (VDL1,
VD3), y otras explicitan qué tipo de dificultades tenian los alumnos que no habian
realizado adecuadamente las tareas (VD2, VD4). Mientras el primer grupo de variables
estaba directamente asociado a la disposicién o ausencia de habilidades béasicas de
comprension y expresion escrita; el segundo grupo trataba de profundizar en las razones
que llevaban a fracasar en el desempefio de la tarea a aquellos que carecian de dichas
habilidades basicas.

A continuacion explicaremos de forma exhaustiva la relacién que se establece
entre la variable dependiente general (Habilidades basicas de comprension y expresion
escrita para la construccion conocimiento) y las variables dependientes operativas.

A) Relacion de la Variable Dependiente General con VD1: Formacién de la idea
principal de cada parrafo

Para comprender un texto, el lector, en primer lugar, debe ser capaz de seguir su
progresion tematica. Es decir, debe identificar (o inferir en el caso de textos con baja
cohesidn) el paso de informacion nueva a informacion dada a través de los dos tipos de
relaciones proposicionales que se establecen a nivel microestructural (relaciones
superficiales o teméticas, que indican la correferencia argumental de un texto, y
relaciones profundas o estructurales, que marcan los vinculos estructurales
interproposicionales).
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Teniendo esto en cuenta, el lector ha de sintetizar estratégicamente la
informacion que va leyendo (utilizando macroestrategias de omision-seleccion,
generalizacion y construccion) con el fin de ir construyendo un hilo conductor para el
texto.

Como vimos en el primer capitulo, la limitada capacidad de nuestra memoria de
trabajo hace que procesemos la informacion mediante ciclos. El lector, para ir generando
una representacion mental coherente del discurso: extrae las proposiciones mas
importantes de cada ciclo, las guarda en el retén cognitivo y las trata de conectar con las
proposiciones del siguiente ciclo. Debido a esto, la capacidad del alumnado para
discernir la informacidn supraordinada (que se encuadra dentro del hilo conductor que el
autor establece) de la informacion subordinada (que el autor utiliza para aportar detalles
que ayuden a clarificar la situacién en la que se enmarca el texto) es, junto a sus
conocimientos previos, un factor fundamental a la hora de sintetizar la informacion
durante el transcurso de la lectura.

Desde esta perspectiva, la primera de las tareas de la prueba que tuvieron que
realizar los alumnos (VD1. Formacion de la idea principal de cada parrafo) requeria la
puesta en marcha de las siguientes habilidades basicas:

e Habilidad para seguir la progresion tematica durante el proceso de
comprension lectora

e Habilidad para el uso de la microestructura textual con el fin de construir
macroproposiciones durante el proceso de comprensidon lectora

Ademas, cabe sefialar que, en nuestra investigacién, evaluamos la comprension
lectora partiendo de la expresion escrita, puesto que en el contexto universitario la
lectura y la escritura suelen ser actividades interdependientes.

Estas tareas hibridas de lectura y escritura suponen la puesta en marcha de
procesos de comprension lectora y expresion escrita que se retroalimentan mutuamente.
En este sentido, Smeets y Solé (2008) destacan las tareas de sintesis de la informacion,
donde el lector/escritor:

a) utiliza las ideas extraidas durante la lectura para guiar el proceso de escritura, de
manera gue el texto escrito se convierte en la expresion del texto leido; y

b) reflexiona durante la escritura para tratar de expresar de modo personal las ideas
que fueron extraidas durante el proceso lectura, de forma que llega a comprender
el texto leido con mayor profundidad.

A consecuencia de esto, la primera tarea que realizaron los alumnos (VD1.
Formacién de la idea principal de cada parrafo) requeria disponer, junto a las dos
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habilidades mencionadas, destrezas de expresion escrita vinculadas con la comprension
lectora:

e Habilidades de expresion escrita que permiten mejorar la comprensién lectora
(destreza a la hora de expresar por escrito las macroproposiciones que se van
extrayendo durante el proceso de lectura)

B) Relacién de la Variable Dependiente General con VD3: Construccion de un mapa
conceptual donde se recoja la macroestructura del texto leido

En segundo lugar, comprender un texto, ademas de lo anterior, implica
establecer relaciones proposicionales a un nivel macroestructural.

Tal como comentamos en el marco teérico, la mayor parte de los textos poseen
una estructura global o superestructura mas o menos definida, que el lector puede utilizar
de manera estratégica sobre la microestructura para extraer informacién globalmente
importante. Para reconocer la superestructura, el lector, debe tener en cuenta las sefiales
textuales que aparecen de forma explicita o implicita en el texto, tales como: titulos,
subtitulos, organizadores previos del texto (resimenes, esquemas), introduccion y
conclusiones, frases teméticas, palabras clave (cabe apuntar, por el contrario, como
consecuencia, etc). Partiendo de estas sefiales, debe determinar qué tipo de estructura
predomina en el texto, y para ello, necesita poseer ciertos conocimientos sobre tipologias
textuales.

Esto no significa que todos los textos se estructuren de forma rigida dentro de
una tipologia determinada siguiendo unos criterios preestablecidos (Meyer, 1975, 1985;
Meyer et al., 1989; Van Dijk y Kitsch, 1983); sino, mas bien, que los autores de los
textos utilizan estos criterios de forma flexible en funcion de sus preferencias e intereses
de escritura. Por lo que, como sefiala Sanchez (1993, 1998), la disposicién de nociones
sobre las diferentes tipologias textuales permitird al lector no sélo la posibilidad de
extraer la macroestructura de textos con un alto grado de cohesion, sino también la de
reorganizar aquellos textos que por una u otra razon no estén organizados de forma clara.

En relacion ello, la segunda tarea de la prueba (VD3. Construccién de un mapa
conceptual donde se recoja la macroestructura del texto leido) requeria dos habilidades
basicas comprensidn lectora:

¢ Habilidad para identificar la superestructura del texto durante el proceso de
comprension lectora

e Habilidad para el uso de la superestructura textual con el fin de extraer la
macroestructura
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Una vez extraida la macroestructura textual, el alumno tenia que reflejarla por
escrito a través de la elaboraciéon de un mapa conceptual. En este sentido, McNamara et
al. (2007), Novak (1991) y Romance y Vitale (2001) afirman que la construccion del
mapa ayuda al lector organizar de modo no lineal las ideas extraidas del texto lineal,
distribuyendo viso-espacialmente (de forma jerarquica y paralela) las relaciones que se
dan entre las ideas principales de dicho texto. Ello supone: a) la liberacion de recursos
cognitivos de la memoria operativa, para procesar en profundidad la macroestructura
textual; b) un proceso de reflexion por parte del lector, que mejora significativamente la
comprension lectora; y ¢) un punto de partida para realizar tareas de expresion escrita.

Esto hace que aunque un mapa conceptual no sea un texto escrito propiamente
dicho (ya que no es lineal), podamos considerarlo como un primer paso para escribirlo
(define con claridad la macroestructura del texto que se va a escribir). En este sentido, la
segunda tarea (VD3. Construccion de un mapa conceptual donde se recoja la
macroestructura del texto leido) requeria disponer de habilidades de expresién escrita
vinculadas con la comprension lectora:

e Habilidades de expresién escrita que mejoran la comprensién lectora
(capacidad para plasmar por escrito la macroestructura del texto leido)

C) Relacion de Variable Dependiente General con VD1: Formacion de la idea
principal de cada parrafo y con VD3: Construccion de un mapa conceptual donde
se recoja la macroestructura del texto leido

En tercer lugar, la comprensidn lectora es un proceso metacognitivo en el que el
lector se autorregula constantemente a la luz de los objetivos de lectura que establece
cuando define el modelo de tarea (es decir, cuando crea una representacion mental de la
tarea que debe realizar). Un lector maduro suele crear productos de tarea escritos que, al
facilitar la deteccion de dificultades y la posterior puesta en marcha de acciones
correctivas (metacomprension), mejoran su grado de autoconsciencia del nivel de
comprension que ha alcanzado. En este sentido, tanto la primera (VD1: Formacién de la
macroproposicion de cada parrafo) como la segunda tarea (VD3: Construccion de un
mapa conceptual donde se recoja la macroestructura del texto leido) requerian:

e Habilidades para la regulacion y supervision del proceso de comprension
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D) Relacion de Variable Dependiente General con VD2: Dificultades para formar la
idea principal de cada parrafo y con VD4: Dificultades en la construccion del
mapa conceptual

Conviene tener en cuenta que, al evaluar la comprension lectora de los alumnos
partiendo de la expresion escrita, las dificultades de comprension de los alumnos se
hacian visibles a través de la forma en la que expresaban las ideas.

Como se verd en el siguiente apartado, cuando evaluamos la variable VD2.
Dificultades para formar la idea principal de cada parrafo, en ocasiones aparecian
dificultades de comprension pero no dificultades expresion, sea porque el alumno se
centraba en informacion secundaria (lo que indicaba que seguia la estrategia de lectura
no estructural que conocemos como decir algo del texto), porque extraia una idea
demasiado general (lo que indicaba que no era capaz de concretar la idea
principal/tematica del parrafo), o porque malinterpretaba la informacion del parrafo (lo
que indicaba que realizaba inferencias inadecuadas basadas en concepciones erroneas,
conocidas como off-the-subject). Pero en otras ocasiones, el alumno tenia dificultades de
expresion que reflejaban sus problemas de comprension:

a) Dificultades para mantener la correferencia argumental, como por ejemplo,
realizar cambios en la estructura gramatical de frases del texto original que
supongan un obstaculo para la progresion tematica. Lo que puede asociarse al
uso de técnicas de sintesis como la paréafrasis cercana a la copia.

b) Dificultades relacionadas con la estructuracion de la idea, que le llevan a no
expresar de forma integrada las frases extraidas. Lo que se puede relacionar con
el uso de estrategias de sintesis como la combinacién enlazada.

c) Dificultades relacionadas con el modelo de la situacién en que se enmarca la
idea, como por ejemplo, expresar las ideas extraidas de modo incoherente y/o
contradictorio. Lo que puede asociarse al uso de técnicas de sintesis como la
parafrasis cercana a la copia y/o la combinacién enlazada.

Por otra parte, cuando medimos la variable VD4. Dificultades en la construccion
del mapa conceptual, los alumnos, unas veces construian un mapa conceptual que no se
centraba en las ideas importantes del texto (no eran capaces de detectar el nivel de
importancia de las ideas del texto con respecto al tema del mismo); y otras veces tenian
dificultades para elaborar el mapa conceptual. Entre éstas Gltimas podemos sefialar: a)
dificultades para clarificar significado global del mapa (el alumno tiene problemas de
comprension que le dificultan construir un mapa conceptual globalmente coherente); y b)
dificultades para organizar jerarquicamente las ideas que aparecen en el mapa conceptual
(el alumno no sabe elaborar un mapa conceptual, o bien tiene dificultades de
comprension que le dificultan construir un mapa conceptual que sea globalmente
coherente).
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2.4.1.2. Variables Independientes en el Disefio | para la evaluacion de las
habilidades basicas de comprension y expresion escrita para la
construccion de conocimiento

Entendemos por variable independiente aquella que es sometida a variacién para
comprobar su efecto sobre la variable dependiente. Obsérvese que hablamos de variacion
en términos generales y no Unicamente de la manipulacion de variables propia de los
métodos experimentales. Esto es asi, porque, como sefialan Buendia, Colas y Hernandez
Pina (1998), la investigacion educativa se suele realizar en contextos ecoldgicos donde
no siempre es necesario manipular la variable independiente, ya que pueden existir
diferentes niveles de variacion de dicha variable previos al estudio. En estos casos, el
investigador se limitara a seleccionar aquellos niveles de variacion de la variable
independiente segln su interés.

En este primer disefio, seleccionamos dos niveles de la variable independiente
Momento Formativo (inicial y final):

e Alumnos pertenecientes a 1° curso en Educacidon Primaria que acababan de
acceder a la Universidad de Salamanca, v;

e Alumnos pertenecientes a 4° de Psicopedagogia que habian finalizado con éxito
alguna de las titulaciones de Maestro de la Universidad de Salamanca.

Con el objetivo de comprobar si haber finalizado la formacién universitaria
causaba una diferencia significativa positiva en la variable dependiente (habilidades
basicas de comprensidn y expresion escrita) con respecto a aquellos que inician la
carrera; controlamos posibles variables extrafias/control del disefio (recordemos que, por
motivos econdmicos, utilizamos un modelo transversal y no longitudinal).

2.4.1.3. Variables Control en el Disefio | para la evaluacién de las habilidades
basicas de comprension y expresion escrita para la construccion de
conocimiento

Entendemos por variables de control aquellas variables que pueden afectar a la
variable dependiente y no forman parte del disefio experimental. Con el fin de minimizar
sus posibles efectos sobre la variable dependiente debemos controlarlas. En nuestra
investigacion establecimos un conjunto de mediciones en torno a las variables que se
explicitan en el cuadro 2.5 (las definiciones conceptuales y operativas de cada variable
pueden verse en el Anexo I.1. Cuadro 2).
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Variables Control

Variables Control Operativas

VC1. Variables de Identificacion

VCL.1

Género

VC1.2.

Edad

VC2. Variables Pedagogicas

VC2.1.

Centro de procedencia

VC2.2.

Modalidad de bachillerato (Primaria)

VC2.3.

Calificacion de entrada a la universidad

VC2.4.

Primer ciclo cursado (Psicopedagogia)

VC2.5.

Calificacion obtenida en el Primer ciclo cursado
(Psicopedagogia)

VC2.6.

Matricula en otra carrera universitaria

VC3. Habitos lectores

VC3.1.

Idioma de lectura

VC3.2.

Causa lectura tltimo libro

VC3.3.

Materia del Ultimo libro leido

VC3.4.

Cantidad de libro leidos

VC3.5.

Razones para no leer con mayor frecuencia

VC3.6.

Lectura en soporte digital

Cuadro 2.5. Variables de Control en el Disefio |

2.4.2. Variables en el Disefio Il para la evaluacién del efecto del formato

textual sobre las estrategias de comprensidn y expresidn escrita

Para este disefio Cuasi-experimental establecimos, al igual que en el disefio

anterior, tres tipos de variables: Dependientes, Independientes y de Control.

2.4.2.1. Variables Dependientes en el Disefio Il para la evaluacion del efecto del
formato textual sobre las estrategias de comprension y expresién escrita

En este segundo disefio, nos vamos a centrar en una variable, a nuestro juicio
muy importante, que nos permitira analizar el grado de idoneidad de las estrategias y
procedimientos utilizados por los alumnos, a la hora de realizar un resumen escrito a
partir de un texto que se presenta en diferentes formatos (bien texto o bien hipertexto).
Se trata de la variable Habilidades especificas de comprension y expresion escrita para

la sintesis de informacidn.
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Variable Dependiente Definicion conceptual Variables Dependientes
Operativas
Habilidades especificas de |Capacidad del alumnado para usar VDTH;. Uso de habilidades

comprension y expresion  |habilidades de comprension y expresion  |de comprension y expresion
escrita para la sintesis de  |escrita con el fin de realizar el resumen de |escrita para realizar la tarea

informacion un texto/hipertexto; y Grado de
consciencia que tiene el alumnado de los
procedimientos utilizados a la hora de VDTH,. Procedimientos que
realizar dicha tarea el alumno considera haber

seguido para realizar la tarea

Cuadro 2.6. Variables Dependientes en el Disefio Il

*VDTH: Variable dependiente texto/hipertexto

Como sugieren Hernandez y Quintero (2001), “resumir” es una actividad hibrida

de lectura y escritura:

..resumir sera tanto una actividad de lectura, al requerir que
previamente se haya logrado una buena comprension del pasaje,
mediante la identificacion de la informacion importante, como de
escritura, por cuanto que los alumnos deben tomar decisiones acerca de
qué incluir u omitir y como expresar mejor esa informacién, sin
sacrificar la brevedad que debe caracterizar sus resumenes. En
definitiva, supone un ejercicio de reflexion acerca de como escribirlos
en funcién de los propoésitos concretos de lectura que se hayan
establecido. (p.145)

Por tanto, para realizar un resumen, el lector/escritor, ademas de ser capaz de
identificar la macroestructura del texto que lee, debe saber expresar las ideas extraidas de
forma breve y personal a través de un texto escrito.

Segln Hernandez y Quintero (2001, 2002), McNamara et al. (2007) y Smeets y
Solé (2008), esto supone un proceso de reflexién en el que el escritor parte de aquello
quiere transmitir (en este caso, la macroestructura del texto que lee) para organizar la
redaccion a dos niveles: a) un nivel local o microestructural, que requiere asegurar la
cohesion local y global entre las distintas proposiciones; y b) un nivel global o
superestructural, que exige introducir sefiales textuales que indiquen la superestructura
empleada. De esta manera, resumir, por una parte, permite mejorar la comprension
lectora a través de la expresion escrita; y por otra, facilita el aprendizaje progresivo de
habilidades para la redaccion de textos informacionales.

Tomando esto en consideracion, para revisar si el alumno disponia de
Habilidades especificas de comprension y expresion escrita para la sintesis de
informacioén, consideramos apropiado centrar nuestra atencion principalmente en 2
variables operativas (la definicion conceptual y operativa de las sub-variables que
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utilizamos para evaluar estas variables operativas puede consultarse en el Anexo I1.1.
Cuadro 1):

a) VDTH;. Uso de habilidades de comprension y expresion escrita para
realizar la tarea; y

b) VDTH,. Procedimientos que el alumno considera haber seguido para
realizar la tarea.

La variable operativa VDTH; (Uso de habilidades de comprensién y expresion

escrita para realizar la tarea) se analiz6 partiendo de los siguientes aspectos:

Informacion subrayada y la toma de notas en el texto: durante la lectura de un
texto, el lector puede utilizar técnicas como el subrayado y la toma de notas (Gil,
Vidal-Abarca y Martinez, 2008; McNamara et al., 2007) para destacar aquella
informacion que considera importante, y de esta manera, reservar recursos
cognitivos (concretamente aquellos que hubiera asignado a la recuperacion de la
informacidn textualmente importante) para procesar globalmente la informacion
seleccionada. Teniendo esto en cuenta, analizamos la informacién subrayada por
el alumnado que leyd el texto en formato impreso, y en su caso, las notas que
escribia en dicho texto; con el objetivo de vislumbrar su capacidad para
gestionar recursos cognitivos a la hora de: localizar donde se encuentra la
informacion importante (a través del subrayado y la toma de notas) y sintetizar
informacion y/o relacionar informacion de diferentes partes del texto (a través de
la toma de notas).

Borrador del resumen: situando el trabajo de Bereiter y Scarmadalia (1992)
dentro del modelo MD-TRACE de Rouet y Britt (2011), el lector maduro, una
vez leido el texto, redacta productos de tarea intermedios (borradores) antes de
generar el producto de tarea definitivo. Estos borradores le permiten, por una
parte, liberar recursos cognitivos para procesar en profundidad las ideas
textualmente importantes; y por otra, mejorar la precision de la
metacomprensién (ya que favorecen la deteccién de dificultades en la
compresion y facilitan la puesta en marcha de acciones reparadoras). Tomando
esto como referencia, observamos si el alumnado realizaba borrador/es antes de
redactar el resumen o si generaba el producto de tarea definitivo directamente
del texto; y, en el caso de que si lo/s realizara/n, comprobamos si el resumen
final implicaba o no una transformacion sustancial del borrador/es, es decir, si
habia habido o no un proceso reflexivo/correctivo que diera como resultado el
producto de tarea final.

Resumen del texto/hipertexto: el resumen nos permitié analizar la capacidad del
alumnado para construir un texto escrito, cuya organizacion microestructural y
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superestructural recogiera, de forma breve y personal, la macroestructura del
texto/ hipertexto leido. Teniendo esto en cuenta, analizamos las dificultades que
mostraban los alumnos a la hora de realizar la tarea, y las agrupamos a través de
tres subcategorias: a) el alumno copia literalmente grandes trazos de informacion
que utiliza en el texto que escribe (lo cual, puede vincularse al uso de la
estrategia copy-delete); b) el alumno construye un texto cuyo significado global
no esta claro (las dificultades de comprension del lector suponen la puesta en
marcha de estrategias de resumen ligadas al codigo de superficie del texto, que
suelen venir acompafadas de dificultades de expresion escrita); y c) el alumno es
capaz de organizar el texto que escribe en torno a una estructura global, pero
malinterpreta informacion (estrategia off-the-subject), no la sintetiza
suficientemente (aparece gran cantidad de informacion secundaria) y/o no la
expresa de modo personal (mantiene el orden secuencial en el que aparecen las
ideas en el texto original, limitdndose a realizar parafrasis cercanas a la copia y/o
combinaciones enlazadas de la informacién del mismo). De esta manera,
comprobamos si el alumnado tenia problemas para construir un texto breve y
personal, para organizar el texto escrito microestructural y superestructuralmente
y para identificar la macroestructura del texto leido.

Ademéas de esto, a través del resumen, analizamos tanto la capacidad del
alumnado para identificar los vinculos existentes entre la informacién textual
secuenciada de forma no lineal (el pie de pagina que aparece en el texto impreso,
y la informacidn hipervinculada que aparece en el hipertexto), como su destreza
para integrar dicha informacion de forma coherente a través del resumen escrito.

La variable operativa VDTH, (Procedimientos que el alumno considera haber
seguido para realizar la tarea) se analizd a través de los comentarios realizados por el
alumnado en una actividad metacognitiva cumplimentada una vez finalizado el resumen.
Observando los procedimientos que los alumnos decian utilizar conscientemente,
pudimos establecer el grado de idoneidad de los procesos cognitivos que pusieron en
marcha.

La revision de los estudios de autores como Bereiter y Scarmadalia (1992),
Flower (1990, 1993), Flower y Hayes (1980, 1981), Hernandez y Quintero (2001, 2002),
Quintero (1995, 1998), Salmeron y Gutiérrez-Brajos (2012) y Sanchez (1993,1998), nos
permiten sostener que los procesos cognitivos implicados en la lectura y la escritura son
similares, ya que ambas actividades implican procesos de: Planificacion, Construccion
progresiva de significado (lectura) o Elaboracion progresiva significado (escritura), y
Revision. Esa similitud, favorece la fusién/solapamiento de dichos procesos cuando el
lector se enfrenta a tareas de lectura orientadas a la escritura. En este sentido, Rouet y
Britt (2011) destacan cinco procesos en su modelo MD-TRACE:

e Crear un modelo de tarea (incluyendo en él un conjunto de objetivos de lectura 'y
plan de accion para cumplirlos);
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e Evaluar la necesidad informativa (el lector compara sus conocimientos sobre el
tema con las demandas de la tarea);

e Procesar el texto/s (el lector evalua la relevancia del texto/s y fragmento/s
textual/es para la tarea que debe realizar, procesa en profundidad el contenido
textual que considera relevante, y crea una representacion mental del texto/s);

e Crear un producto de tarea (el lector, teniendo en cuenta el modelo de tarea
creado y la informacion procesada en el documento/s leido/s, construye una
respuesta para dicha tarea); y

e Evaluar el producto de tarea (si el resultado obtenido responde a lo establecido
en el modelo de tarea, el producto se da por finalizado; si no satisface sus
demandas, puede ser necesario revisar alguno de los procesos anteriores).

En el resumen, una forma basica de lectura orientada a tareas, el lector, partiendo
del modelo de tarea creado, genera una representacion mental del documento leido (para
ello se apoya en técnicas como el subrayado o la toma de notas), que trata de expresar a
través de sucesivos productos escritos (expresion de ideas claves, mapas conceptuales o
borradores de resumen) que le permiten ir reflexionando en torno al nivel de
comprension alcanzado (mejorando la precision de la metacomprension) hasta conseguir
un producto final que cumpla las demandas de la tarea (un resumen que refleje la
macroestructura del texto leido).

En otro orden de cosas, cabe decir que, ademas de la variable dependiente
Habilidades especificas de comprensién y expresion escrita para la sintesis de
informacidn, nos parecid interesante tener en cuenta otro tipo de variables, secundarias
en nuestra investigacion, que nos permitirian conocer: a) qué tipo de dificultades habian
encontrado los alumnos a la hora de realizar la tarea; b) el grado en el que los alumnos
utilizaron el glosario de términos como instrumento de ayuda para mejorar la
comprension lectora del texto; y ¢) qué opinaba el alumnado acerca de la importancia de
la tarea realizada. (Se puede encontrar una definicién operativa de estas variables en el
Anexo I1.1. Cuadros 2, 3y 4).
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Variables Dependientes Definicion conceptual Variables Dependientes

Secundarias Secundarias Operativas
VS1.Dificultades encontradas por el idem VS1.1. Dificultades encontradas
alumnado para realizar la tarea por el alumnado que realizo la

tarea a partir de un texto

VS1.2. Dificultades encontradas
por el alumnado que hizo la
tarea a partir de hipertexto

VS2. Utilizacion de las ayudas a la |Grado en el que el alumno utiliza
comprension lectora (Glosario) |el glosario de términos para

mejorar la comprension del

texto/hipertexto que lee

V/S3.0pinion del alumnado Opinion que tiene el alumnado
sobre el grado de importancia de
la tarea realizada

Cuadro 2.7. Variables Secundarias en el Disefio |l

2.4.2.2. Variables Independientes en el Disefio Il para la evaluacion del efecto
del formato textual sobre las estrategias de comprension y expresion
escrita

Para este segundo disefio establecimos dos variables independientes:

a) VI.1. Momento formativo. Medida a través de dos grupos: Educacién
Primaria y Psicopedagogia.

b) VI.2. Formato Textual. Medida a través de 2 formatos:

- Formato Impreso, que implicaba una forma lineal de lectura que
permitia al lector acceder de forma progresiva y ordenada al contenido
semantico que el autor pretendia transmitir; y

- Formato Hipertextual, que suponia una forma no lineal de lectura
(lectura intertextual), en el sentido de que el lector debia saltar del texto
principal a los textos hipervinculados (y viceversa).

Con respecto al formato textual, la investigacion sobre comprensién lectora
muestra diversas perspectivas.

En general, si comparamos estudios de lectura hipertextual, como los de Folz
(1996), Juvina y Van Oostendorp (2008), Potelle y Rouet (2003), Madrid et al. (2009),
Madrid y Cafas (2009), Salmerdn et al. (2005), Salmeron et al. (2006 a, b) y Voros et al.
(2011); con estudios sobre lectura texto impreso, como los de Kintsch (1988, 1998),

129



Tesis Doctoral Capitulo 1. Metodologia de la Investigacion

McNamara y Kintsch (1996), O'Reilly y McNamara (2007) y Ozuru, et. al (2009); el
proceso de comprension lectora mas que en relacion al tipo de formato textual, parece
variar en funcion de factores que estarian interviniendo en ambos formatos, como el
conocimiento previo, las habilidades lectoras, la cohesion textual (determinada por el
orden de lectura en hipertexto) y el tipo de tarea. En este sentido, un estudiante con bajo
conocimiento previo sobre un tema puede comprender mejor un hipertexto bien
estructurado (mediante organizadores previos), que le permita seguir un orden de lectura
coherente; que un texto mal estructurado con muchos vacios semanticos.

Sin embargo, si tenemos en cuenta especificamente la carga cognitiva, estudios
como los de Madrid et al. (2009), Madrid y Cafias (2009), Salmer6n et al. (2005) y
Salmeron et al. (2006 a, b) parecen indicar que la lectura hipertextual incrementa la carga
mental con respecto a la lectura impreso, al exigir la eleccion de los nodos de lectura, y
la seleccion del orden en el que se leen. De hecho, Salmerdn (2006) afirma que la propia
lectura intertextual (saltar de un nodo a otro) favorece el procesamiento activo de la
informacidn, y por tanto, supone un gasto de recursos cognitivos, que, COmo recogimos
en el marco tedrico, mejora o empeora la comprensién dependiendo de los factores que
hemos mencionado en el parrafo anterior.

Tomando todo ello en consideracion, uno de nuestros objetivos es comprobar la
influencia que tiene el tipo de texto (impreso e hipervinculado) en la utilizacion de las
estrategias de comprensidn y expresion escrita. Concretamente, nos preguntamos si
existen diferencias significativas (n.s.=.05) en la comprension de un documento
presentado en formato impreso y en formato hipertextual, cuando el orden de lectura de
éste Ultimo viene predeterminado desde el disefio (reduciendo la toma de decisiones del
lector a la lectura intertextual de nodos).

2.4.2.3. Variables Control en el Disefio Il para la evaluacion del efecto del
formato textual sobre las estrategias de comprension y expresién escrita

(Las variables de control son las mismas que las utilizadas para el Disefio I)
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2.5. DESCRIPCION DE LOS INSTRUMENTOS UTILIZADOS

Utilizamos diferentes instrumentos de recogida de informacion para medir cada
una de las variables dentro de los disefios de nuestro estudio.

2.5.1. Instrumentos de recogida de informacion en el Disefio | para la evaluacién
de las habilidades basicas de comprension y expresion escrita para la
construccion de conocimiento

La recogida de informacion para el Disefio | se realiz6 a través de dos
instrumentos, que integramos dentro de una Unica prueba bajo el nombre de Evaluacion
de habilidades basicas para la comprension y expresion escrita:

e un cuestionario identificativo de contexto para el estudiante; y

e una prueba de habilidades basicas de comprension y expresion escrita (PHBC-
E).

2.5.1.1. Cuestionario identificativo de contexto

Elaboramos un instrumento en forma de encuesta de lapiz y papel, el cual se
componia de dos partes claramente diferenciadas, que perseguian diferentes objetivos:
recogida de informacién sobre datos demogréficos, y recogida de informacion sobre
habitos lectores.

En la primera parte, informacién sobre datos demograficos, se recogié tanto
informacion identificativa de los sujetos como datos académicos de la muestra. No
obstante, aungue gran parte de los items aparecian en todos los cuestionarios, existian
algunas cuestiones que estaban especificamente dirigidas al alumnado de un curso
académico concreto (ver versién cuestionario para Educacién Primaria en Anexo 1.2; y
version cuestionario para Psicopedagogia en el Anexo 1.3). De esta manera, mientras que
los items vinculados a aspectos identificativos (nombre y apellidos, sexo, edad y correo
electronico) y algunos de los vinculados a aspectos académicos (centro de procedencia,
calificacion de entrada a la universidad y matricula en otra carrera universitaria)
aparecian en todos los cuestionarios; el resto de los items, vinculados a la experiencia
académica, eran especificos para cada curso (a los alumnos de Educacion Primaria se les
solicité la modalidad de bachillerato que habian cursado, mientras que al alumnado de
Psicopedagogia se le requiri6 la titulacién con la que accedi6 a segundo ciclo, asi como
la calificacion obtenida en dicha carrera).

La segunda parte estaba compuesta por un conjunto de cuestiones que tenian
como fin recoger informacion en torno a los habitos lectores del alumnado. Gran parte
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de estos items fueron extraidos de los indicadores nacionales utilizados por el Ministerio
de Cultura (2011) para establecer los habitos lectores de la poblacion infantil y juvenil.
Concretamente seleccionamos aquellas cuestiones relacionadas con: el idioma habitual
de lectura, motivos por los que ley6 el altimo libro, materia del Gltimo libro leido, el
namero de libros leidos al afio y las razones que llevaban al alumno a no leer con mayor
frecuencia. Ademas, debido a que nuestros intereses de investigacion estaban también
vinculados a la lectura en soporte digital, construimos una cuestion que nos permitia
recoger informacién en torno a la familiaridad que tenia el alumnado en relacién a este
formato de lectura.

De forma mas general, cabe sefialar que el cuestionario estaba compuesto por
items de respuesta cerrada e items de respuesta abierta:

e Respuesta abierta: items cuya respuesta no estaba sujeta a la seleccion de una o
varias opciones preestablecidas. Ya sea porque es dificil de categorizar (nombre
y apellidos, correo electronico) o porque interesa conocer la respuesta especifica
del alumno (edad y centro de procedencia).

e Respuesta cerrada limitada a la eleccion de una de las opciones disponibles: la
formulacion de algunos enunciados o la naturaleza de la realidad que se trataba
en los mismos reducian las opciones de respuesta a unas pocas posibilidades, por
lo que el alumno debia elegir una entre de dichas opciones (por ejemplo: el
género; si ha estado matriculado en otra carrera, etc.)

e Respuesta cerrada con opcién de respuesta abierta: algunos items posibilitaban
un amplio abanico de posibles respuestas, que tratamos de enmarcar dentro de
unas pocas categorias que se presentaron como opciones de respuesta. Entre esas
opciones de respuesta, aparecia la categoria “Otros/ Otras razones”, que venia
acompafiada por una opcion de respuesta libre que permitia al alumnado
especificar su respuesta en el caso de elegir esta categoria. Un ejemplo de esto
son los items sobre: el idioma de lectura, la materia del Gltimo libro leido o las
razones para no leer con mayor frecuencia.

e Respuesta cerrada que admitia la seleccion de mas de una de las opciones
disponibles: items que permitian al alumno seleccionar mas de una de las
opciones de respuestas disponibles si asi lo estimaba oportuno. Un ejemplo de
esto es el item “motivo por el que ley6 su ultimo libro”.
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2.5.1.2. Prueba de Habilidades Bésicas de Comprension y Expresion Escrita
(PHBC-E)

Con el objetivo de comprobar si los estudiantes universitarios poseian
habilidades bésicas de lectura, disefiamos una prueba de comprension en la que los
alumnos debian leer un texto (medio de evaluacién) para realizar una serie de tareas, que
exigian poner en practica, de forma aislada o conjunta, dichas destrezas (la prueba se
puede revisar en el Anexo 1.2 o en el Anexo 1.3). La evaluacion de las tareas implico la
construccion de un instrumento de rubrica.

TAREAS MODELO ANALISIS INSTRUMENTO

MEDIO Tareal. *&ias —Analisis Contenido Y —» RUbrica
jﬁ exto
-, .

Tareal *éias —-Analisis Contenido  “* —p Rubrica

Cuadro 2.8. Esquema de evaluacion de PHBC-E

Para la construccién de la prueba, debiamos tener en cuenta una serie de factores
contextuales que podian incidir en la validez interna de la misma:

e Por un lado, la muestra estaba compuesta por alumnado que se encontraban en
cursos universitarios diferentes.

e Y por otro, disponiamos de un tiempo limitado (1 hora) para la realizacion de un
conjunto de tareas de caracter reflexivo.

Esto implicaba que debiamos buscar un texto lo suficientemente breve como
para que el alumnado pudiera realizar todas las tareas en el tiempo establecido; y lo
bastante divulgativo como para que sus conceptos fuesen comprensibles, tanto para los
alumnos que accedieron a la universidad como para los que finalizaron sus estudios
universitarios.

En este sentido, adaptamos un texto divulgativo, llamado “Marco Polo. En el
corazon del Tibet “(El Pais Dominical, 1994), que estaba compuesto por un total de 2112
palabras. Para ello, identificamos el hilo conductor del texto, estableciendo asi sus dos
ideas tematicas principales: por un lado Marco Polo y sus viajes por Asia, y por otro, el
pasado y presente de la situacion politica del Tibet. Hecho esto, omitimos la informacion
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relacionada con la primera idea tematica y nos centramos en la relacionada con la
segunda, eliminando aquellos pérrafos que contenian informacion trivial o redundante, y
manteniendo aquellos otros que permitian mantener la esencia del texto original.
Finalmente, el texto quedd reducido a 490 palabras:

Parrafo Texto

Parrafo 1 En el centro de Asia se levanta una plataforma arida y solitaria. Una meseta
montafiosa escondida tras la barrera del Himalaya, el techo del mundo. El Tibet. Un
pais legendario que, anclado en la fe budista, permanece aislado por una naturaleza
gloriosa y desesperanzado por la invasion china que quebré su paz. Menos
conocido que la luna, el Tibet se empefia en rozar las estrellas: la altitud media esta
en 5000 metros.

Parrafo 2 El Tibet es sinénimo de supervivencia. Desde el principio de los tiempos todos han
querido acabar con su magico aislamiento: misioneros, exploradores, misticos,
aventureros, comerciantes, guerreros... Jamas lo consiguieron. Sélo el estruendo de
los tanques y los cafiones que llegaron de Pekin hicieron templar el silencio de sus
montanfas.

Pérrafo 3 En 1949, el joven lider budista, el Dalai Lama, envié un mensaje urgente a los
gobiernos de Estados Unidos, la India y el Reino Unido y a la sede de las Naciones
Unidas. Era una desesperada peticion de ayuda. El ejército de Liberacion Popular
habia cruzado sus fronteras, y la China comunista estaba invadiendo el pais.
Entonces nadie acudié en ayuda del Tibet.

Parrafo4 El budismo tibetano se basa en la liberacion del alma por medio de la compasion y
la practica espiritual. EI maoismo, por el contrario, sostiene que la Unica manera de
alcanzar la liberacién es mediante la batalla, lucha y revolucién. Era dificil llegar a
un entendimiento, y fueron los carros blindados los que tuvieron la Gltima palabra.

Parrafo 5 Hoy, Lhasa, la capital del Tibet, cuenta con alrededor de doscientos mil habitantes,
de los cuales mas de la mitad son inmigrantes chinos. Sus calles recuerdan las de
cualquier capital china de provincias. Las tiendas venden productos chinos. Las
bicicletas son chinas. Los bares de los hoteles sirven cerveza china...

Parrafo 6 Sélo la silueta del gran palacio de Potala, residencia del Dalai Lama durante cinco
siglos y centro del poder civil y religioso, se atreve a recordar que estamos en el
corazén del Tibet. Potala, como el corazén de los habitantes de Lasha, est4
dividida. El Palacio Blanco y el Palacio Rojo. La sumision o el exilio. La paz
budista o la rebelion armada...

Péarrafo 7 Uno de esos exiliados afirma: “Los ultimos enfrentamientos entre el Ejército y los
rebeldes en la ciudad se produjeron hace ya muchos afios, y desde entonces los
invasores no han respetado los derechos humanos. Nos han encarcelado, torturado,
nos han quitado las tierras, han destruido nuestros templos, nos han robado la

paz....No quieren que conservemos ni siquiera la dignidad”

Péarrafo 8 Algunos budistas tradicionales han arrinconado la compasién y quieren olvidar la
tradicion de no violencia. Suefian con empufiar un arma. Pero son muchos los que
piensan que en la situacién actual un movimiento militar rebelde seria el suicidio.

Péarrafo 9 La sal, la turquesa, el oro, los libros sagrados y las armas. Las cinco riquezas del
Tibet. “Hoy nuestros tesoros son la fortaleza y la confianza”, asegura el Dalai
Lama.

Cuadro 2.9. Texto adaptado
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El texto resultante fue analizado en funcién del objetivo que perseguia cada una
de las tareas que el alumno debia realizar.

Tarea Objetivo Tipo de analisis realizado
Tarea 1 Identificar la idea principal de cada |Determinamos el nivel de dificultad de
parrafo cada parrafo analizando tanto el grado

de cohesion de cada uno de ellos, como
el tipo de macroestrategia que se debia
utilizar para extraer cada idea.

Tarea 2 Construccion de un mapa Analizamos el texto considerandolo
conceptual que recoja las relaciones [como un todo, y partiendo de esto,
que se dan entre las ideas mas identificamos la estructura textual que
importantes del texto enmarca las relaciones que se dan entre

las fundamentales del texto.

Cuadro 2.10. Tareas y objetivos, y tipo de analisis realizado

Junto a los analisis mencionados, establecimos un conjunto de rubricas de
evaluacion para valorar el grado de idoneidad de las respuestas de los alumnos en cada
una de las tareas anteriores.

Describimos el andlisis del contenido textual y las rabricas de evaluacion que
establecimos para cada tarea:

A) Tarea 1. Identificar la idea principal de cada parrafo
a.1. Analisis del contenido textual por parrafos

Establecimos la progresion tematica de cada parrafo realizando dos tipos de
analisis de contenido:

¢ Analisis de las relaciones superficiales o tematicas que se establecian entre las
proposiciones del parrafo, cuya finalidad era comprobar el grado de
correferencia argumental explicita e implicita que se daban entre las
proposiciones. Para realizar este tipo de analisis, consideramos oportuno: a)
extraer proposiciones atdmicas en mayor medida que proposiciones complejas,
ya que las primeras reflejaban mejor el paso de informacion nueva a informacion
dada; y b) presentar dichas proposiciones de modo similar a las unidades-idea
propuestas por Garcia Madruga et al. (1995) y Garcia Madruga et al. (2002),
para preservar los aspectos morfolégicos del cddigo de superficie, y asi,
clarificar ain mas la progresion tematica del parrafo.

e Analisis de las relaciones profundas o estructurales que se daban entre las
proposiciones del parrafo, cuyo objetivo era comprobar el tipo de relaciones
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estructurales explicitas e implicitas que se establecian entre las ideas. Cabe
destacar que, con el objetivo de visualizar las relaciones de subordinacion que se
daban entre las ideas, presentamos las relaciones profundas a través de un mapa

conceptual que reflejaba los vinculos jerarquicos que se daban entre esas ideas.

Dichos anlisis nos permitieron definir el grado de cohesion textual de cada
parrafo, asi como el tipo de macroestrategias que resultaban mas adecuadas para extraer
las ideas principales de cada uno de ellos. Partiendo de esto, pudimos extraer las ideas
principales de los parrafos y evaluar el nivel de dificultad que entrafiaba la identificacion
de cada macroproposicién (los andlisis realizados para cada parrafo se pueden ver en el

Anexo 1.4).
Péarrafo Idea principal Nivel de dificultad extraccién
idea principal

Pérrafo 1 El Tibet es un pais budista del centro de Asia, que MEDIO
permanece aislado por su naturaleza y desesperanzado
por la invasion china

Pérrafo 2 Sélo el ejército chino pudo quebrar la capacidad de ALTO
supervivencia del Tibet. (Otras opciones de respuesta en
Anexo |.4.Cuadro 20)

Parrafo 3 Nadie ayudé al Tibet cuando fue invadido por China. BAJO
(Otras opciones de respuesta en Anexo 1.4 Cuadro 35)

Parrafo4 Los chinos impusieron su ideologia guerrera en el Tibet ALTO
sin encontrar resistencia armada por parte de los
tibetanos. (Otras opciones de respuesta en Anexo 1.4.
Cuadro 50)

Parrafo 5 El Tibet ha adoptado la cultura china. (Otras opciones MEDIO
de respuesta en Anexo |.4. Cuadro 63)

pParrafo 6 La poblacién tibetana se ve obligada a elegir entre la ALTO
sumision o exilio; y entre paz o rebelion. (Otras opciones
de respuesta en Anexo |.4. Cuadro 78)

Parrafo 7 Los invasores no han respetado los derechos humanos. BAJO
(Otras opciones de respuesta en Anexo 1.4. Cuadro 92)

Péarrafo 8 Algunos budistas estdn comenzando a plantearse la BAJO
violencia, pero la mayoria considera que esto no es
posible situacion actual.

Parrafo 9 El Dalai lama reclama fortaleza y confianza. (Otras BAJO
opciones de respuesta en Anexo |.4. Cuadro 121)

Para clarificar los andlisis realizados, hemos considerado oportuno introducir, a

Cuadro 2.11. Idea principal de cada parrafo y nivel de dificultad

modo de ejemplo, el analisis de contenido de un parrafo de nivel de dificultad bajo.
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Ejemplo analisis de parrafo nivel de dificultad bajo

Contenido del Parrafo 3

En 1949, el joven lider budista, el Dalai Lama, envié un mensaje urgente a los gobiernos de Estados
Unidos, la India y el Reino Unido y a la sede de las Naciones Unidas. Era una desesperada peticion de
ayuda. El ejército de Liberacion Popular habia cruzado sus fronteras, y la China comunista estaba
invadiendo el pais. Entonces nadie acudi6 en ayuda del Tibet.

Cuadro 2.12. Contenido del parrafo 3

Relaciones Superficiales de las Ideas del Parrafo 3

43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.

57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.

El Dalai Lama envi6 un mensaje

El Dalai Lama era budista

El Dalai Lama era un lider

El Dalai Lama era joven

[Lo Anterior (49) FUE] en 1949

[Lo Anterior (49) ERA] urgente

[Lo Anterior (49)] a diferentes gobiernos

[Lo Anterior (49)]+ sede Naciones Unidas

Esos gobiernos eran EEUU

[Lo Anterior (51)]+ India

[Lo Anterior (51) (52)]+ Reino Unido

[Lo Anterior (43) (47) (48) (49) (50) ERA] una peticion de ayuda

Esta peticion era desesperada

[Lo Anterior (43) (47) (48) (49) (50) (51) (52) (53) (54) (55) PORQUE] Un ejército habia
cruzado las fronteras del Tibet

[Lo Anterior (56)]Este ejercito era el ejército de liberacion popular

[Lo Anterior (56) (57)] Este ejército pertenecia a China

[Lo Anterior (56) (57) (58)] Este ejército estaba invadiendo el Tibet

[Lo Anterior (56) (57) (58) (59)] China estaba invadiendo el Tibet

China era comunista

[Lo Anterior (56) (57) (58) (59) (60) ENTONCES] Nadie acudi6 en ayuda del Tibet
[Lo Anterior (43) (47) (48) (49) (50) (51) (52) (53) (54) (55)PERQO] Nadie acudio en ayuda del
Tibet

Cuadro 2.13. Relaciones superficiales de las ideas del parrafo 3

*Informacién en rojo entre corchetes: inferencia de una conexién estructural
*Informacién en rojo sin corchetes: necesidad de inferencia de idea implicita
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Relaciones Estructurales de las Ideas del Parrafo 3

I
1 , . .
Relaqlon especificativa
1
1
1
1
1
1
1

Dalai Lama

Relagion Explicativa

| mmmmmmmmmemoo
1
! Relacién Aclaratoria R. Adversativa
Joven lider budista Mensaje [~~~ -~~~ g Peticion de ayuda
1
]
1
. _Relacion especificativa__ Relacjén Causal
| |
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
! ''| Ejército de .
fmmmmm e - A I China estaba
| ! 1| liberacion  popular |y invadiendo el
] 1 ]
I ! 1| habia cruzado sus .
1 - K ! leet
Gobiernos  [€—®| Naciones Unidas 1| fronteras
1
1
1
! 1949 Relacion Explicativa temporal
EEUU, India,
Reino Unido
Nadie acudi6 en |e¢

ayuda del Tibet

Cuadro 2.14. Relaciones estructurales de las ideas del parrafo 3

* Linea continua: relaciones estructurales predominantes dentro del parrafo

* Linea discontinua: relaciones estructurales subordinadas dentro del parrafo

* Linea roja: inferencia de una conexion estructural

* Informacion cuadro texto en letra roja: inferencia idea implicita

* Cuadros de texto destacados en negro: ideas importantes para construir la idea principal del parrafo
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Grado de Cohesion textual del Parrafo 3

Gradode | Aspectos explicitos que favorecen Aspectos implicitos y grado de
cohesion cohesion exigencia de las inferencias a realizar
(Escala 0-5)

(4) Alta |a) Vinculados a la correferenciala) Inferencias de dificultad baja:

argumental:

e  Reiteracion del objeto de la accién
(peticion de ayuda/ nadie acudié en
ayuda)

e  Recurrencia a hiperdnimos
(Tibet/pais)

e Uso de adjetivos posesivos (su)

e  Concordancia nominal de géneroy
nGmero (entre articulos y
sustantivos; entre adjetivos y
sustantivos; y entre pronombre y
referente); y concordancia verbal de
ndmero y persona (entre verbo y
sujeto)

b) Vinculados a la dimension espacio-
temporal del parrafo:

e Uso de tiempos verbales, fechas (en
1949) y expresiones temporales
(entonces) que sittan la informacion
del pérrafo en el pasado

e Al final del parrafo se explicita que
toda la accion discurre en el Tibet

¢) Relacionados con la estructuracion
de las ideas:

e  Uso de conectores entre ideas:
articulos determinantes (una/un, la
los), preposiciones (a, de, en) y
conjunciones (y)

e Uso de signos de puntuacion que
delimitan unidades textuales:

o Utilizacidn de puntos para
secuenciar los aspectos que se
explican

e  Utilizacion de comas para secuenciar
aspectos que se especifican

b)

En este parrafo no se menciona el
Tibet hasta el final del parrafo, por lo
no se sabe el pais al que se refieren
las proposiciones (56) (59) (60) hasta
ese momento.

Aunque no existia un conector que
indicara explicitamente la relacion
causal que se daba entre la
proposicion (56) y las proposiciones
anteriores; esta relacion se podia
inferir automaticamente partiendo de
la progresion teméatica del parrafo.

Aunque no existia un conector que
indicase explicitamente la relacion
adversativa que se daba entre la
proposicion (63) y las proposiciones
anteriores; esta relacion se podia
inferir facilmente partiendo del
estrecho vinculo semantico que
existia entre la proposicion (63):
nadie ayudo al Tibet; y la (53): se
realiz6 una peticion de ayuda.

Para conectar las proposiciones (57)
(60) hay que inferir las proposiciones
(58) (59) a partir de conocimientos
previos basicos: El ejército de
liberacion popular es el ejército
chino.

Inferencias que exigen poner en
marcha habilidades de comprension
lectora:

En caso de no disponer de
conocimiento previo sobre el ejército
de liberacion popular, se pueden
conectar las proposiciones (57) (60)
realizando una reflexion que permita
inferir las proposiciones (58) (59):

o Si el gjército de liberacion
habia cruzado las fronteras y la
china comunista estaba
invadiendo el Tibet, entonces el
ejército de liberacion es el
ejército chino

Cuadro 2.15. Grado de cohesion textual del parrafo 3
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Idea tematica

Idea principal

Procedimiento extraccion

Idea tematica extraida

Procedimiento extraccion

Idea extraida

Teniendo en cuenta el
procedimiento de extraccion de
la idea principal, el tema debia
mostrar de forma global el
aspecto adversativo “nadie
ayudo al Tibet”; 0 bien
centrarse en el tema sobre el
que giraban todas las ideas, “la
peticion de ayuda”

“El desamparo del
Tibet”

“La  peticion de
ayuda del Dalai
Lama”

En el parrafo existia una estructura adversativa implicita dominante que enmarcaba
una estructura causal implicita y una estructura explicativo-temporal explicita.

Consideramos que la idea principal debia extraerse a partir de esta estructura
dominante, por lo que utilizamos la macroestrategia de omision para omitir los
aspectos especificativos del parrafo:

Por un lado, omitimos las proposiciones (44) (45) (46) puesto el conjunto de
adjetivos que se le atribuian al Dalai Lama no tienen gran importancia dentro del
hecho que se explica en el parrafo

Por otro lado, omitimos la proposicién (47), porque, tal y como se estructura el
parrafo, consideramos que para extraer la idea principal no es necesario explicitar
la fecha, ya que queda bastante claro que la estructura explicativa temporal trata un
hecho pasado que sucedié en un momento concreto: China invadi6 el Tibet
entonces nadie ayudo al Tibet

Finalmente, omitimos las proposiciones (49) (50) (51) (52) (53), puesto que
consideramos que, tal y como se estructura el parrafo, para extraer la idea principal
no es importante explicitar a quiénes se pidié ayuda, ya que en las proposiciones
(62) (63) se explicita que Nadie acudio en ayuda del Tibet

Ademés, con el fin de sintetizar la idea extraida, utilizamos la macroestrategia de
seleccion para seleccionar el aspecto de la estructura aclaratoria que mas clarificaba
el modelo de la situacion del parrafo: la peticion de ayuda.

Establecimos varias opciones de idea principal.

b)

c)

Se centra en la estructura
adversativa, y enmarca dentro de
ésta el momento en el que ocurrieron
los hechos:

“El Dalai Lama pidi6 ayuda cuando
el Tibet fue invadido por China, pero
nadie le ayudo”

Se centra Gnicamente en qué ocurrié
y cuando paso:

“Nadie ayudé al Tibet cuando fue
invadido por China”

Se centra en la causa de la peticion
de ayuda y explica qué ocurrié en
ese momento:

“El Dalai Lama pidi6 ayuda ante
invasion china. Entonces nadie
acudio en ayuda del Tibet”

Cuadro 2.16. Idea principal e idea tematica del parrafo 3
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Nivel de Dificultad del Parrafo 3
Cohesion/coherencia textual | Utilizacion macroestrategia Nivel de dificultad
- Lamayor parte de lasiideas |-  El alumno debia utilizar una BAJO
aparecian explicitamente, y estrategia de
aunque el alumno debia seleccién/omision de la El modelo de la situacion del texto
realizar algunas inferencias informacion para extraer la |queda bastante claro, por lo que el
para explicitar las relacion idea principal. Ello, alumno tnicamente debe
causal y la relacion tnicamente, exige saber qué |omitir/seleccionar informacion
adversativa que aparecen aspectos utiliza el autor para |partiendo de los criterios que
en el parrafo, ambas se explicar lo que quiere decir, y{hemos explicitado.
inferian facilmente cuéles utiliza para especificar
partiendo de la progresion o concretar algo de lo que
tematica del parrafo. dice.
- Debido a lo anterior, el
parrafo presentaba un
modelo de la situacion
claro.

Cuadro 2.17. Nivel de dificultad del parrafo 3

a.2. Rubricas de evaluacion

Se establecieron una serie de rabricas de evaluacion para cada parrafo, que nos
permitieron valorar las ideas extraidas por los alumnos. De forma general, se
establecieron cinco categorias de evaluacion para todos los parrafos, que presentamos en
el siguiente cuadro:

Categorias Generales de Evaluacion

Categorias Definicion Conceptual

A El alumno extrae la idea principal del parrafo o se centra la mayor parte de los
aspectos vinculados a ella

A tema El alumno extrae la idea tematica del parrafo o se centra la mayor parte de los
aspectos vinculados a ella

B El alumno extrae parcialmente la idea principal del parrafo
B tema El alumno extrae parcialmente la idea temética del parrafo
Cc El alumno manifiesta dificultades para extraer total o parcialmente la idea

principal/temética del parrafo

Cuadro 2.18. Criterios generales de evaluacion en la tarea 1

Como podemos observar en este cuadro, las cuatro primeras categorias indican,
en mayor o menor medida, la identificacion de la idea principal o tematica del parrafo.
Sin embargo, la ultima categoria refleja dificultades por parte del alumnado para
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identificar la idea principal o temética del parrafo. Con el fin de aclarar qué tipo de
dificultades mostraban los alumnos a la hora de realizar la tarea, creamos tres
subcategorias, tal y como muestra el siguiente cuadro.

Dificultades generales extraccidn macroproposiciones

Subcategorias Definicion Conceptual

C, El alumno no tiene dificultades de expresion escrita, pero extrae una
idea/tema secundaria/o o construye una idea muy general

C, El alumno no tiene dificultades para expresar la idea que extrae, pero la
construye basandose en una mala interpretacion de la informacion del parrafo

Cs El alumno tiene dificultades para expresar la idea que extrae

Cuadro 2.19. Dificultades generales en la extraccion de macroproposiciones en la tarea 1

Para clarificar los criterios de evaluacion especificos de cada parrafo, hemos

considerado oportuno introducir, a modo de ejemplo, los que se tomaron para valorar las
respuestas de los alumnos en el parrafo que analizamos anteriormente (los criterios de

evaluacion especificos para cada parrafo, asi como la valoracion a las respuestas dadas
por los alumnos, se pueden ver en el Anexo 1.4). Si bien antes de pasar al ejemplo, cabe

mencionar que todos los analisis, tanto los criterios de evaluacién como la valoracion a
las repuestas de los alumnos, fueron validados mediante la técnica de juicio de expertos

(Cabero Almenara y Barroso, 2013) siguiendo el siguiente procedimiento:

a)

b)

d)

El investigador principal construye los criterios de evaluacion para cada parrafo, y
valora las respuestas de los alumnos en funcién de dichos criterios.

Otro investigador, debido a su accesibilidad, pero sobre todo a su condicion de
experto en el estudio de las habilidades de comprensién y expresion escrita; revisa
los criterios de evaluacion y valora las respuestas de los alumnos en funcién a
dichos criterios.

Ambos investigadores (investigador principal e investigador experto) comprueban
las coincidencias y discuten las divergencias hasta llegar a un acuerdo.

Tras ello, seleccionamos un experto externo a la investigacién, tomando de nuevo
en consideracion la facilidad de acceso, pero sobre todo, la condicién experto en la
materia; para valorar tanto los criterios de evaluacion consituidos como las
respuestas del alumnado.

Para finalizar, repetimos el procedimiento “c”.
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Ejemplo criterios de evaluacion especificos de parrafo con nivel de dificultad Bajo

Categorias especificas de evaluacion para el parrafo 3

Categorias de
Evaluacion

Definicion Conceptual

A

a)

El alumno utiliza la macroestrategia de omision para omitir la mayor
parte informacién secundaria que se transmite en el parrafo, y se centra en
la relacion adversativa que se infiere del mismo: El Dalai Lama pidi6
ayuda cuando el Tibet fue invadido por China, pero nadie le ayudo.

b)

El alumno utiliza la macroestrategia de omision para omitir la mayor
parte de la informacion secundaria que se transmite en el parrafo, y se
centra en la relacion causal que se infiere en el texto y en la relacién
explicativa temporal que aparece explicitamente: El Dalai Lama pidid
ayuda a causa de la invasion china. Entonces nadie acudio en ayuda del
Tibet.

c)

El alumno, ademas de omitir la mayor parte de la informacién secundaria,
omite la peticion de ayuda, centrandose en la ausencia de ayuda al Tibet
en el momento en el que fue invadido por China: Nadie ayudé al Tibet
cuando fue invadido por China.

A tema

El alumno extrae la idea tematica del parrafo construyendo una idea que
muestra de forma global la estructura adversativa dominante: El
desamparo del Tibet.

a)

El alumno construye parcialmente la idea principal del parrafo omitiendo,
ademas de la mayor parte de la informacién secundaria, la respuesta a la
peticion de ayuda: El Tibet pidié ayuda porque estaba siendo invadido
por China.

b)

El alumno construye parcialmente la idea principal del parrafo omitiendo,
ademas de la mayor parte de la informacidn secundaria, omite la razon de
la peticion de ayuda: El Tibet pidi6 ayuda pero nadie acudié en su ayuda.

B tema

El alumno extrae parcialmente la idea tematica del parrafo: La peticion de
ayuda del Dalai Lama.

Cuadro 2.20. Categorias especificas de evaluacion en el parrafo 3
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Dificultades a la hora de extraer

idea principal del parrafo 3

Categorias| Tipos de Dificultades Definicion Conceptual Dificultades Ejemplo
Ci Idea/tema a) Se centra principalmente en la invasion china, omitiendo|EDP141. “Tibet es invadido por la China comunista”
secundaria/o tanto la peticion de ayuda del Dalai Lama como la
ausencia de ayuda
b) Se centra principalmente en temas secundarios (como la|PSP 30. “Invasion China en e/ Tibet”
invasion china) que se enmarcan dentro del tema
dominante del parrafo: el desamparo del Tibet PSP 26. “La invasion china al Tibet”
Idea muy general a) Extrae una idea que abarca una realidad mucho mas|PSP07. “Quién fue Dalai Lama y qué sucedio en el Tibet”
amplia que la tematica del parrafo
C, Malinterpreta la a) Laidea que construye el alumno genera un modelo de |EDP.142. “Peticion de ayuda del Tibet para prevenir la invasion”
informacion del la situacion diferente al del parrafo
parrafo
C; Dificultad para a) Escritura egocéntrica (el alumno habla como si el |PSP39. “Ellider budista Dalai lama reclama ayuda para salvar el Tibet de esos atagues. Hubo
mantener la lector supiese de qué o sobre quién esta hablando) una gran destruccion
correferencia : : : :
argumental (no queda |b)  No existe correferencia argumental entre ideas EDP57. “Dalai Lama pide ayuda pero nadie acude. Consecuencias catastrdficas”
claro a qué se refiere)
Dificultad para a) Omite conectores (conjuncion, preposicion, sustantivo, |EDP104. “Dalai Lama pidid ayuda debido a que la China comunista estaba invadiendo el pais,
estructurar verbo) que es necesario explicitar teniendo en cuenta |pero la peticion no fue aceptada y provocd graves problemas”
adecuadamente la como estructura la oracion
idea (Nota: Deberia haber utilizado “y esto provoco”)
b) No integra bien las ideas (existe correferencia |PSP19. "Ocuparon el pais. Pidieron ayuda pero nadie acudid. Hubieron muchas pérdidas™
argumental pero no secuencia bien la progresion . . . ) o . .
temética) PSP20. “Los chinos, finalmente lo conquistaron. El Tibet pidio ayuda pero nadie la dio. Hubo
muchas pérdidas
c) Usa conectores inadecuados (conjuncién, preposicion, |EDP91. “Hecho bélico ocurrido en el pais, que fundamentalmente el suceso mas importantes la

sustantivo, verbo) teniendo en cuenta el contenido
semantico de las proposiciones que utiliza

peticion de ayuda de Dalai”

EDP95. “Dada la invasion de la china comunista en el Tibet, su lider budista solicité ayuda a
distintos paises y organizaciones sin ser recibida, lo que provocé terribles resultados”




Dificultades a la hora de extraer

idea principal del parrafo 3

Categorias

Cs

Tipos de Dificultades Definicion Conceptual Dificultades Ejemplo
Dificultad para d) La forma de organizar la idea dificulta la comprension de| EDP122. “El mensaje de Dalai Lama pidiendo ayuda a las potencias mundiales, aunque no
estructurar la misma por parte del lector (bien habria que reorganizar obtuvo ayuda, y la invasion del pais con consecuencias para la poblacion local
adecuadamente la idea la informacidn para clarificar su significado; o bien habria EDP135. “EJ Tib i i ovadid China. hub hos dar
que reducirla para que no corte la continuidad) . 1 e.t estuvo en pei lg,TO cuan '0 fue l.nrva ao por ’zna, ubo mucnos aanos
personales y materiales, aunque el lider del Tibet pidio mucha ayuda”
Dificultad para generar |a) Uso de expresiones poco claras en el contexto en el que |PSP09. “Aunque el Dalai lama pidio ayuda, no se hizo nada y destrozaron y mataron a millones
un Modelo de la se utilizan de personas
ituacion clar . . . . .
Situacion claro PSP35. “Pedida de ayuda por parte de Dalai lama ante la invasion a la fuerza del Tibet ”
b) Ausencia de informacion que clarifique el modelo de la |PSP02. “Dalai Lama ayuda, aun asi murieron miles de personas en esa invasion”

situacion

PSPO05. “Habla de la guerra que hubo en 1949, y la peticion de ayuda no tuvo respuesta dando
lugar auna”

Cuadro 2.21. Dificultades para extraer la idea principal del parrafo 3
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B) Tarea 2. Construccion de un mapa conceptual que recoja las relaciones
jerarquicas que se dan entre las ideas del texto

b.1. Andlisis del contenido textual

Para definir el nivel de dificultad que suponia la construccion del mapa
conceptual del texto seguimos un conjunto de pasos:

- Enprimer lugar, definimos el grado de cohesion global que tenia el texto, teniendo
en cuenta:

e El grado de cohesion que establecimos para cada parrafo durante el analisis de
la tarea 1 (ver Anexo 1.5. Cuadro 1)

e El grado de cohesién que existia en la transicion de un parrafo a otro (para ver
el andlisis realizado ir al Anexo 1.5. Cuadro 2)

Partiendo de ello, pudimos establecer que a nivel global el texto que leyeron los
alumnos tenia un nivel de cohesién bajo.

- Ensegundo lugar, identificamos los referentes o sefiales textuales que indicaban la
superestructura del texto (para ver el anlisis realizado ir al Anexo 1.5. Cuadro 3).
En el texto existia una estructura explicativa-causal que se enmarcaba dentro una
superestructura argumentativa/problema-solucién. Teniendo en cuenta que se
trataba de un texto divulgativo? con un nivel de cohesién “bajo”, llegamos a la
conclusion de que los alumnos deberian poseer ciertas nociones sobre tipologias
textuales, y ser capaces de utilizarlas estratégicamente para extraer la
macroestructura textual.

- En tercer lugar construimos un mapa conceptual donde estructuramos las ideas
principales extraidas de cada parrafo dentro de la estructura global del texto (ver
Anexo 1.5. Cuadro 4)

- Y en cuarto omitimos aquella informacién de las macroproposiciones que
guedaban fuera de la superestructura del texto, tal y como se puede observar en el
siguiente cuadro:

2! E| texto hablaba sobre un tema muy denunciado en los medios de comunicacion (la invasion china del
Tibet); recogia términos y conceptos que deberian evocar modelos de la situacidon conocidos para el
alumnado que habia finalizado con éxito el Bachillerato; y tenia unas caracteristicas estructurales muy
familiares para alumnos de etapas educativas tan dispares como Educacion Secundaria, Bachillerato y
Universidad (las historias sobre invasiones presentan antecedentes, intervencion de multiples paises, las
causas del conflicto, consecuentes, etc.)
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Macroestructura/Superestructura del texto

TESIS/

Tibet esta desesperanzado por la invasion china (1)

Relacion Argumentativa/ Problema-Solucidn

ARGUMENTOS APOYAN TE?IS

Antes de la Invasion (2)

Durante la Invasion (3) (4)

Después de la Invasion
(Actualidad) (5) (6) (7) (8)

R. Explicativa |

R. Causal

R. Explicativa |
Ningln pais Diferencias Tibet pierde
ayuda al Tibet ideoldgicas identidad
3) budismo/maoismo (4) cultural (5)
R. Explicativa

Invasores no
respetan derechos
humanos (7)

Nadie habia
conquistado el Tibet
/roto su aislamiento (2)

China impone su ideologia sin
encontrar resistencia violenta

@ @®

R. Causal

Dilema tibetanos (6)

Sumisién o exilio (6)

Paz o rebelién (6)

Algunos budistas comienzan a

plantearse la violencia (8)

Relacién Problema- Solucion

El Dalai Lama reclama fortaleza y
confianza para afrontar la situacion (9)

Cuadro 2 22. Macroestructura/Superestructura del texto

* Linea continua: relaciones estructurales predominantes dentro del texto
* Linea roja: inferencia de una conexion estructural

* Informacién cuadro texto en letra roja: inferencia idea implicita
* Cuadros de texto destacados en negro: macroproposiciones que componen la idea principal del texto

* Nameros entre paréntesis (): macroproposicion correspondiente al parrafo textual que indica el nimero entre paréntesis

Partiendo de todos los pasos anteriores, generamos un conjunto de argumentos
que nos permitieron establecer que la realizacion del mapa, suponia un nivel de dificultad
medio para el alumno (ver Anexo 1.5. Cuadro 6).
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b.2. Rlbricas de evaluacién

Para esta segunda tarea se establecieron tres categorias de evaluacion: A, B, y C.
(Para ver una definicién conceptual mas exhaustiva ir al Anexo 1.5. Cuadro 7; ademas se
pueden ver ejemplificaciones de B en el Cuadro 9).

Categorias de Evaluacion para el mapa conceptual

Categorias Definicién Conceptual

A El alumno construye un mapa conceptual en el que estructura las ideas
importantes en torno a la superestructura dominante del texto

B El alumno construye un mapa conceptual en el que estructura las ideas
importantes en torno a una superestructura subordinada del texto

Cc El alumno tiene dificultades para establecer las relaciones estructurales
del texto en el mapa conceptual que construye

Cuadro 2.23. Criterios de evaluacion en la tarea 2

Al igual que hicimos cuando habldbamos de las ribricas de evaluacion de la
primera tarea, creamos tres subcategorias que clarificaban las dificultades que mostraba
el alumno a la hora de construir el mapa conceptual del texto: C,, C,, C; (Para ver una
definicion conceptual mas exhaustiva ir al Anexo 1.5. Cuadro 8; ademas se pueden ver
ejemplificaciones de C; en el Cuadro 10, de C, en el Cuadro 11, y de C; en el Cuadro
12).

Dificultades para la construccién del mapa conceptual

Subcategorias Definicion Conceptual

C, el alumno construye un mapa conceptual que no se centra en las ideas
importantes del texto

C, El alumno construye un mapa conceptual en el que no queda clara la
estructura global y/o significado global del mismo

Cs el alumno no sabe organizar en diferentes niveles jerarquicos el mapa
conceptual que trata de construir

Cuadro 2.24. Dificultades para la realizacion del mapa conceptual

(La valoracion de las respuestas dadas por los alumnos se puede ver en el Anexo I.5.
Cuadros 13, 14, 15y 16)

Cabe mencionar que todos los analisis realizados, tanto los criterios de
evaluacion como la valoracion a las repuestas de los alumnos, fueron validados mediante
la técnica de juicio de expertos (Cabero Almenara y Barroso, 2013) siguiendo el mismo
procedimiento que especificamos para la tarea anterior (ver pagina 142), con la
diferencia de que, en este caso, no tuvimos acceso a un investigador externo.
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2.5.2. Instrumentos de recogida de informacion en el Disefio Il para la
evaluacion del efecto del formato textual sobre las estrategias de
comprension y expresion escrita

2.5.2.1. Pre-test

(Los mismos instrumentos que se utilizaron en el Disefio I: Cuestionario
identificativo de contexto y PHBC-E)

2.5.2.2. Post-test: Prueba resumen del texto impreso

Para la construccion de la prueba, partimos de un articulo asociado a la
disciplina de Tecnologia Educativa 0 NNTT en Educacién, cuyo titulo era “Usos y
practicas con medios y materiales en el contexto escolar: de la cultura impresa a la
cultura digital (Area, 2001). (Ver articulo original en Anexo 11.2). La raz6n que nos
llevo a seleccionar este texto, fue que representaba un texto prototipo similar a los que se
iban a enfrentar los alumnos que accedian a el Grado en Educacién Primaria, y a los que
se habian enfrentado el alumnado de Psicopedagogia durante la Diplomatura de
Magisterio.

El articulo, que disponia de 4050 palabras, era demasiado extenso para que el
alumnado pudiese realizar las dos tareas que componian la prueba (por una parte,
resumir el texto; y por otra, explicar el procedimiento utilizado para la realizacion del
resumen) en el tiempo establecido (2 horas). Por esta razén, tomamos como referencia la
estructura del articulo, para omitir tanto informacién secundaria como informacién
repetitiva o redundante.

Finalmente, obtuvimos un texto de 2848 palabras, que respetaba tanto la
superestructura como la macroestructura del texto original (ver texto adaptado en Anexo
11.3). A este texto se le adjunto un glosario de términos, dirigido sobre todo a aquellos
alumnos que no estaban familiarizados con el tema (principalmente los alumnos que
acababan de comenzar el grado en Educacion Primaria), con el que tratamos de clarificar
ciertos conceptos propios de la disciplina de Tecnologia Educativa (ver glosario en
Anexo 11.4).

Una vez adaptado el texto, analizamos su contenido tanto a nivel de apartado
como a nivel de texto, con el objetivo de determinar, por un lado, el nivel de dificultad
que entrafiaba extraer las ideas principales de cada apartado, y por otro, el nivel de
dificultad que suponia identificar la macroestructura del texto. Partiendo de estos
analisis, pudimos establecer un conjunto de rubricas de evaluacion que nos permitieron
valorar las dos tareas que tuvieron que realizar los alumnos: un resumen y una actividad
metacognitiva vinculada a dicha tarea.
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TAREA

——
7*:,

Resumen * &,

MODELO ANALISIS

MEDIO

Texto impreso Analisis Contenido

- .
. RO,
je@D. &

Act. Metacognitiva * p- o

TAREA

INSTRUMENTO

)

‘Y _pRdbrica

Cuadro 2.25. Esquema de evaluacion del efecto del formato textual sobre las estrategias especificas de C y

EE (texto impreso)

A) Anélisis de contenido texto impreso

a.1. Anélisis del contenido a nivel de apartado

Realizamos un analisis de contenido de la introduccion, de las conclusiones y de
cada uno de los cuatro apartados que componian el articulo. (Ver Anexo 11.5)

Para clarificar los analisis realizados, a continuacion, mostraremos los analisis de

contenido realizados al apartado introductorio.
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Ejemplo analisis de apartado introductorio

Contenido del apartado introductorio

USOS Y PRACTICAS CON MEDIOS Y MATERIALES EN EL CONTEXTO
ESCOLAR. DE LA CULTURA IMPRESA A LA CULTURA DIGITAL

Manuel Area Moreira*

Los medios y materiales curriculares son un tipo particular de productos culturales cuya funcién
bésica, como es bien conocido, consiste en facilitar el desarrollo de procesos de ensefianza y
aprendizaje. Son, en consecuencia, uno de los componentes sustantivos y presentes en todo proceso
de desarrollo o puesta en practica del curriculum en los centros y aulas. Esto significa que lo que
ensefia el profesorado y lo que aprende el alumnado, entre otros factores, esta regulado y
condicionado por el conjunto de medios y materiales utilizados.

En este articulo partiré del supuesto de que el uso de los medios y materiales en los procesos
educativos escolares estan condicionados histérica y contextualmente por el origen y la naturaleza
especifica de la cultura de la institucién escolar. Esta cultura pertenece al canon de la cultura
impresa que ha sido hegemdnica e incuestionable durante todo el siglo XIX y XX. Sin embargo, nos
encontramos en plena voragine del cambio social y cultural provocado por el desarrollo y
generalizacion de las tecnologias de la informacién y comunicacion lo que debe suponer reformular
esa cultura para dar entrada a formas culturales multimediadas e hipertextuales.

Cuadro 2.26. Contenido del apartado introductorio

Progresion Temética en el apartado introductorio

- La mayor parte de la informacién del apartado gira en torno a los medios y materiales
curriculares, que es el tema principal del mismo. A su vez, este tema se divide en los siguientes
subtemas:

e  Laprimera parte del apartado trata de definir qué son los medios y materiales curriculares

e La segunda parte del apartado trata el uso de los medios y materiales curriculares en la
escuela

Cuadro 2.27. Progresion temética en el apartado introductorio
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Relaciones Estructurales del apartado introductorio

Reformular cultura impresa para dar entrada a cultura digital

R. Causal

Actualmente

cambio cultural
provocado por
desarrollo de

Uso Medios y materiales Origen y naturaleza
curriculares > cultura escolar

; Relacion Explicativa R. Adversativa TIC

1
Relacion Descriptiva Relacior| Explicativa

Medios v materiales

! ! Canon de cultura

Productos Componentes |mpr_esia higi(mor;‘;? en
culturales sustantivos proceso stglos y
| desarrollo curriculum
1
] 4 |
Funcion Basica , R Aclaratoria
T l |
! 1
! b
1 |
ili [
Facilitar procesos | o Explicatival !
EA  poloiTiTol v

Lo que ensefia el
profesor y aprende el
alumno regulado por
medios

Cuadro 2.28. Relaciones estructurales en el apartado introductorio

* Linea continua: relaciones estructurales predominantes dentro del parrafo
* Linea discontinua: relaciones estructurales subordinadas dentro del parrafo
* Cuadros de texto destacados en negro: ideas importantes del apartado para construir macroestructura
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Grado de cohesidn textual del apartado introductorio

Grado de Aspectos explicitos que favorecen cohesion Aspectos implicitos y grado de
cohesion exigencia de las inferencias a realizar
(Escala 0-5)
(5) Muy Alta |a) Vinculados a la correferencia argumental a) Inferencias de dificultad baja:
e Reiteracion de medios y materiales, y de cultura. e  Se requieren conocimientos
previos que clarifiquen qué
e Uso de pronombres (esto) y de adjetivos de relativo (cuya). quiere decir el autor cuando

habla de las culturas
multimediales e hipertextuales.
En este sentido, incluimos los
dos conceptos dentro de un
glosario de términos que se
facilit6 a los alumnos a la hora
de leer el texto.

e  Concordancia nominal de género y nimero (entre articulos y sustantivos; entre adjetivos y sustantivos; y entre pronombre y
referente); y concordancia verbal de nimero y persona (entre verbo y sujeto).

b)  Vinculados a la dimension espacio-temporal:
e  Uso de tiempos verbales en futuro para sefialar en qué aspectos se va apoyar el articulo.

e  Uso de tiempos verbales en presente, por una parte, para describir qué son los materiales curriculares; y por otra, para explicitar tanto
la tesis que se defiende en el apartado como los argumentos que apoyan dicha tesis.

e  Uso de tiempos verbales en pasado que comunican con el presente (uso del pretérito perfecto compuesto “ha sido” para especificar
la hegemonia de los medios impresos durante el S.XIX y XX). (Nota: hay que tener en cuenta que el articulo se publica en el afio
2000, el primer afio del S. XXI).

¢) Relacionados con la estructuracion de las ideas:

e Uso de conectores entre ideas: articulos determinantes (una/un, este, esta...), de conjunciones (y, que...), preposiciones (en, entre,
de, por...).

e Uso de signos de puntuacion que delimitan unidades textuales:
o utilizacion de puntos para secuenciar descriptores.

o uso de comas y dos puntos para especificar algo sobre los descriptores.




Grado de cohesidn textual del apartado introductorio

Grado de Aspectos explicitos que favorecen cohesion Aspectos implicitos y grado de
cohesion exigencia de las inferencias a realizar
(Escala 0-5)
(5) Muy Alta |c) Relacionados con la estructuracion de las ideas:
e Uso de sefalizaciones estructurales:
o Utilizacion de conectores consecutivos (en consecuencia) y de reformuladores explicativos (esto significa) que indican una
relacion explicativa/ aclaratoria.
o Uso de conectores contraargumentivos (sin embargo) que indican una relacion adversativa.
o  Aparicion de la forma verbal “debe suponer”, que indica una consecuencia necesaria, y que por tanto sugiere una estructura
causal.
d) Relacionados con la identificacion de la macroestructura del texto

Titulo del articulo: “Usos y practicas con medios y materiales en el contexto escolar: de la cultura impresa a la cultura digital ”.

Utilizacion de sefiales estructurales (“en este articulo partiré ) que indican que la informacion sucesiva sintetiza las ideas sobre las

que va a girar globalmente el articulo.

Cuadro 2.29. Grado de cohesion textual en el apartado introductorio
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a.2. Analisis del contenido a nivel de texto

Para definir el nivel de dificultad que suponia la realizacién del resumen del
articulo, partimos de los siguientes analisis (para ver un analisis exhaustivo ir a Anexo
11.6):

- Comenzamos observando que el articulo tenia unos referentes estructurales muy
claros: los titulos del articulo y de los apartados; y las sefiales explicitas que
aparecian en la introduccion (“en este articulo partiré”) y en las conclusiones (“En
resumen”, “En definitiva”).

- Estos referentes indicaban la existencia de una estructura argumentativa/
problema-solucién predominante.

- Una vez comprobado lo anterior, analizamos de forma maés exhaustiva la
informacidn de cada apartado; y percibimos que el articulo tenia baja cohesién en
su desarrollo (principalmente en los apartados 1y 2).

- Debido a esto, consideramos que para realizar la tarea con éxito, los alumnos
deberian usar estratégicamente los referentes que hemos mencionado; ya que éstos
les permitirian extraer la macroestructura textual, que era lo que en definitiva
demandaba la tarea.

- Teniendo en cuenta estos referentes, identificamos la macroestructura del articulo
y la plasmamos en un resumen escrito que, a modo de ejemplo, expresaba dichas
ideas de forma breve y personal.
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Macroestructura del articulo

TEMA DEL ARTICULO

Transicion de la cultura impresa a la cultura digital

Relacion [ Explicativa

ARGUMENTOS/

Aparicion de nuevas
R. Causal R.Adversativa formas culturales

asociadas a TIC

Hegemonia cultura
impresa en escuela

A \ 4

Resistencia de la escuela a
las tecnologias no impresas

[}
[}
[}
]
]
]
]
:
]
1
R. Gausal Ejemplificacion
: 1
[}
]
]

R.Explicativa
1
1 . . ..
! Presencia tecnologia digital puede
v Fracaso integracion producir mOdIflcaf:IOFIES en
. - procesos y contenidos culturales
Cultura oficial de la escuela es M. audiovisuales o
i de la educacion
cultura académica elaborada en 1

torno a la tecnologia impresa pooTTTTTETTT T N

1 1

1 1

1 1

Econdmicas, formativas, resistencia - Desajustes culturales
profesorado a tecnologias no impresas -Hegemonia alfabetizacién impresa

1

1

1

1

_________ R

olucion

Escuela debe aprender del pasado reciente a la hora de incorporar

las tecnologias digitales a la practica de aula

R. Argumentativa /Problema- Solucion

TESIS/

A 4

Reformular cultura impresa para dar entrada a la cultura digital

oo ___RuDescriptiva_________ .

Formacién tecnoldgica y pedagdgica del profesorado

Cambiar la cultura organizativa de los
sobre la alteracion del modelo de ensefianza que

centros

supone la incorporacion de TIC a la escuela

Cuadro 2.30. Macroestructura del articulo

* Linea continua: relaciones estructurales predominantes dentro del parrafo

* Linea discontinua: relaciones estructurales subordinadas dentro del parrafo

* Linea roja: inferencia de una conexion estructural

* Cuadros de texto destacados en negro: ideas importantes del apartado para construir macroestructura
* Informacion cuadro texto en letra roja: utilizacién macroestrategia (seleccion/construccion)
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Ejemplificacion de resumen (modelo)

La hegemonia de la cultura impresa en el sistema educativo provoca una gran resistencia por parte de la
institucion escolar ante la incorporacion de tecnologias no impresas dentro de los procesos de Ensefianza-
Aprendizaje.

Esto esta provocando que cada vez existan mayores desajustes culturales, entre lo que el alumno aprende
dentro (cultura impresa) y fuera de la escuela (formas culturales audiovisuales y digitales). Por lo que,
para evitar una profunda crisis en el seno de la educacion institucionalizada, la escuela debe renovar sus
formas y contenidos culturales.

En este sentido, reformular la cultura impresa de la escuela para dar paso a la cultura digital implica dos
factores: por un lado, una formacion técnica y pedagogica del docente centrada en la alteracion del
modelo educativo que representa la incorporacion de las TIC a la practica de aula; por otro el cambio en
la cultura organizativa de los centros, pasando de la individualidad, aislamiento y la ausencia de
experiencias compartidas entre docentes, a la coordinacion, el intercambio y la preparacion conjunta de
proyectos educativos.

Cuadro 2.31. Ejemplificacion de resumen (modelo)

B) Rubricas de Evaluacion para los resimenes

Para evaluar la variable Habilidades especificas de comprension y expresién
escrita para la sintesis de informacién, se establecieron un conjunto de variables
operativas (VDTH;.Uso de habilidades de comprension y expresion escrita para realizar
un resumen; y VDTH,. Procedimientos que el alumno considera haber llevado a cabo a
la hora de realizar el resumen). A su vez, para cada variable operativa se establecieron
una serie de sub-variables, que disponian de un conjunto de categorias de evaluacion que
nos permitieron valorar el desempefio del alumnado en la realizacion del resumen.
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VDTH;. Uso de habilidades de comprension y expresion escrita para realizar el resumen de un texto

Sub-variables

Categorias de Evaluacion y Definicion Conceptual

Tipo informacién subrayada (Texto impreso)

3= el alumno subraya la mayor parte de los aspectos estructurales del texto que indican la organizacion global del mismo (titulos, y sefiales
estructurales que aparecen en la introduccion y en las conclusiones)

2= el alumno subraya algunos aspectos estructurales del texto que indican la organizacion global del mismo (titulos, sefiales estructurarles que
aparecen en la introduccién, o sefiales estructurales que aparecen en las conclusiones)

1= el alumno subraya la informacion textual pero no destaca ninguno de los aspectos estructurales del texto que indican la organizacion global
del mismo

0= el alumno subraya practicamente todo el texto, o no subraya el texto

Anotaciones realizadas en el articulo (Texto
impreso)

2= el alumno realiza anotaciones que asocian la informacién destacada con ideas que aparecen previamente, y/o realiza anotaciones en las que
reflexiona en torno a la informacion destacada

1= el alumno realiza anotaciones que se limitan a copiar/parafrasear parte de la informacién destacada

0= el alumno no hace anotaciones en el articulo o no queda claro lo que quiere decir en dichas anotaciones

Integracidn Intertextual (Texto impreso)

3=el alumno subraya en el texto informacién vinculada al pie de pégina, y la recoge en el resumen que construye integrdndola adecuadamente

2= el alumno subraya en el texto informacién vinculada al pie de péagina, y aunque la recoge en el resumen que construye, no es capaz de
integrarla adecuadamente

1= el alumno subraya en el texto informacién vinculada al pie de pagina, que no recoge en el resumen que construye

0= el alumno no subraya en el texto, ni recoge en el resumen que construye informacion vinculada al pie de pagina

Realizacién de Borrador

3=el alumno utiliza el borrador (texto lineal 0 mapa conceptual) como guia estructurada para el resumen
2=el alumno utiliza el borrador (selecciona palabras clave del texto) como guia desestructurada para realizar el resumen
1= el alumno utiliza el borrador, pero el texto que escribe es una copia literal o parafrasis cercana la copia del texto original

0= el alumno no utiliza un borrador




VDTHy;. Uso de habilidades de comprension y expresion escrita para realizar el resumen de un texto

Sub-variables Categorias de Evaluacion y Definicién Conceptual

Resumen de la informacion 2=A: el alumno utiliza la estructura jerarquica del texto /hipertexto que lee para organizar el resumen que escribe; y ademas, expresa las ideas

que extrae de forma sintética y personal

1=B: el alumno expresa las ideas que extrae de forma sintética y personal, pero sin embargo, organiza y sintetiza la informacién del resumen que
construye, partiendo de una estructura que no se corresponde con la estructura jerarquica del texto/hipertexto que lee.

0=Cdificultades: el alumno tiene dificultades para realizar adecuadamente el resumen

Dificultades en la realizacion del resumen 3= C;: el alumno es capaz de organizar el texto que escribe en torno a una estructura global, pero malinterpreta informacién, no la sintetiza

suficientemente, o no la presenta de modo personal
2=C,: el alumno construye un texto cuyo significado global no esta claro

1=Cs: el alumno copia literalmente del texto original la mayor parte de la informacién que utiliza en el texto que escribe

Cuadro 2.32. Uso de habilidades de comprensién y expresion escrita para realizar el resumen del texto (VDTH,)
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VDTH,. Procedimientos que el alumnado considera haber seguido para realizar el resumen de texto

Sub- Variables Categorias de Evaluacion y Definicion Conceptual

Procedimiento lectura (Texto (3= el alumno hace dos o mas lecturas y subraya el texto (durante la
impreso) primera o segunda lectura)

2= el alumno hace una lectura, y va subrayando simultaneamente
1=el alumno lee una o dos veces el texto sin subrayarlo

0= NS/NC

Procedimiento escritura (Texto (4= el alumno realiza alguno de los tres pasos anteriores, y luego relee
impreso) el resumen y omite informacion

3= el alumno hace un borrador y/o anotaciones en el articulo, y
partiendo de esto hace el resumen

2= el alumno hace el resumen a partir de lo que ha subrayado
1=el alumno hace el resumen directamente del texto

0= NS/NC

Cuadro 2.33. Procedimiento que el alumnado considera haber seguido para realizar el resumen del texto
(VDTHy)

En cuanto a la evaluacion de las variables dependientes secundarias de este
Disefio (VS1. Dificultades encontradas por el alumnado para realizar la tarea; VS2.
Utilizacién de las ayudas a la comprension lectora (Glosario); VS3. Opinion del
alumnado), se establecieron los siguientes criterios de evaluacion:
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VS1.Dificultades encontradas, VS2.Utilizacion de ayudas y VS3.0pinion sobre la tarea

Variables

Dependientes

Variables dependientes

asociadas

Definicion operativa

VSL1. Dificultades
encontradas por el
alumnado para

realizar la tarea

VS1.1.Dificultades
encontradas por alumnado
que realizo la tarea a partir

de texto impreso

6= el alumno dice no tener dificultad a la hora de
hacer la tarea

5= el alumno dice que el texto era demasiado
extenso

4= el alumno asegura que le faltd tiempo para
realizar la tarea

3= el alumno sefiala que el tema del texto le resulto
poco familiar o que el vocabulario que aparecia
en el texto era muy complejo

2= el alumno asegura haber tenido dificultades a la
hora de redactar el resumen

1= el alumno asegura haber tenido dificultades
durante el proceso de comprensién lectora
(seleccion de informacion, extraccion de ideas
principales...)

0= NS/NC

VS2. Uso de ayudas a
la comprension lectura
(Glosario de términos)

2= el alumno utiliza Glosario
1= el alumno no utiliza Glosario

0= el alumno no utiliza Glosario a pesar de afirmar
tener problemas para entender algunos de los
términos del texto/hipertexto

VS3.0pinion tarea

2= el alumno sefiala que este tipo de tareas es
importante para la construccion de conocimiento

1= el alumno asegura que este tipo de tareas no es
importante para la construccion de conocimiento

0= NS/NC

Cuadro 2.34. Dificultades encontradas (VS1), Utilizacion de ayudas (VS2), y Opinion sobre la tarea
(VS3) (texto impreso)

2.5.2.3. Post-test: Prueba resumen del texto hipervinculado

El articulo impreso que habiamos adaptado, lo convertimos en un hipertexto que
disponia de una pagina/nodo principal, cuyo contenido: a) respetaba la estructura de
formato impreso (mantenia sus sefiales estructurales), y b) recogia un conjunto de
enlaces que comunicaban con otros nodos, favoreciendo una secuencia de lectura similar
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a la del documento impreso. Con ello pretendiamos, por un lado, asegurar que el
alumnado, independientemente del formato textual en el que leyera el articulo, dispusiera
de un referente claro para interpretar globalmente la informacion del texto/hipertexto (y
por consiguiente, para satisfacer las demandas de la tarea); y por otro, comprobar si
estableciendo la misma secuencia/orden de lectura en ambos formatos, la lectura
intertextual de los nodos del hipertexto implicaba estrategias de comprension y expresion
escrita diferenciales a la lectura lineal del texto impreso.

Para delimitar la secuencia de lectura, establecimos una organizacion topoldgica
0 estructuracién espacial que determinaba casi por completo el orden de acceso a los
nodos hipertextuales. Concretamente, dentro de la pagina principal del hipertexto se
integraron palabras/oraciones enlaces (enlaces implicados) que comunicaban con el
contenido hipervinculado de forma: bidireccional (cada enlace daba acceso a un nodo y
desde ese nodo se podia volver al trazo de informacion del texto principal donde se
encontraba el enlace), secuencial (no se podia ir desde un nodo hacia otro sin pasar
previamente por la pagina principal), y jerarquica (cada enlace comunicaba con
informacién que era subordinada al trazo de informacion donde se situaba el enlace). De
esta manera, constituimos un hipertexto de tipo jerarquico sin ayudas a la navegacion?,
compuesto por un texto principal de 1859 palabras, en el que se integraban 4
palabras/oraciones enlace que conectaban con informacion hipervinculada (ver
hipertexto adaptado en Anexo 11.7):

En el primer apartado existia un enlace, elaborada alrededor de la tecnologia impresa,
que llevaba a un nodo compuesto por 240 palabras; y a su vez, dentro este nodo se
integraba otro hipervinculo, (1), que llevaba a otro nodo compuesto por 53 palabras
(cuya informacion se correspondia con el pie de pagina del texto impreso).

En el segundo apartado aparecian dos enlaces: lenguaje audiovisual, que llevaba a un
tercer nodo compuesto por 86 palabras; e hipertextualidad, que conectaba con un cuarto
nodo con 228 palabras.

Para finalizar, en el cuarto apartado existia otro hipervinculo, preparacion v cualificacion
de los agentes educativos, gque conectaba con un quinto nodo compuesto por 543 palabras.

La navegacion hipertextual se disefié para reducir la carga cognitiva extrafia o
ineficaz y aumentar la carga eficaz. En primer lugar, los pocos enlaces que existian se
podian identificar facilmente, ya que, ademas de estar subrayados, estaban destacados
con un color mas claro (celeste) que el del texto en el que se integraban. En segundo

22planteamos la posibilidad de utilizar un hipertexto de tipo jerarquico, en cuya pagina principal los enlaces
hipertextuales se integraran dentro un esquema de navegacion (que mostrara las relaciones jerarquicas
existentes entre dichos enlaces). Pero pronto descartamos esta opcion, ya que, por un lado, hubiera facilitado
al lector de hipertexto un esquema organizativo previo a la lectura que no disponia el lector de texto impreso;
y por otro, se alejaria de lo que entendemos por documento académico (un texto que no esta especificamente
adaptado para ser utilizado en procesos de ensefianza-aprendizaje).
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lugar, cuando el lector situaba el ratén sobre un enlace, el puntero se convertia en una
flecha, lo que le indicaba la opcién de acceder al contenido de ese enlace. En tercer
lugar, cuando el lector clikeaba un enlace, se sustituia el nodo en el que se encontraban
por el nodo con el que comunicaba dicho enlace (para evitar que la superposicion de
ventanas pudiese provocar la desorientacion del lector dentro del hipertexto); y una vez
visitado dicho nodo, el hipervinculo cambiaba a un color oscuro indicando que habia
sido consultado. Finalmente, el lector podia acceder desde la pagina/texto principal a la
mayor parte de los nodos clickeando en sus respectivos enlaces (1: N); al tiempo que
podia volver a la pagina/texto principal (desde la mayor parte de los nodos) clickeando
un icono que se encontraba en la parte superior izquierda de la pantalla (N: 1). Solamente
habia un nodo, (1), al que no se podia acceder desde la pagina principal del hipertexto, y
desde el que no se podia volver a la pagina principal; ya que era necesario pasar
obligatoriamente por un nodo intermedio (donde se encontraba el enlace que comunicaba
con dicho nodo).

Una vez construido el hipertexto, realizamos un analisis por apartados similar al
que hicimos con el texto impreso, destacando en este caso, las inferencias que debia
realizar el alumno a la hora de incluir la informacion de los hipervinculos dentro de la
pagina principal del hipertexto (ver analisis en Anexo 11.8). No obstante, no nos parecio
necesario hacer un analisis a nivel global del hipertexto, ya que como hemos
mencionado, tanto el texto impreso como la pagina principal del hipertexto compartian la
misma estructura; y por tanto, las estrategias que los alumnos debian utilizar para
satisfacer las demandas de la tarea de resumen eran similares en ambos formatos
textuales.

Partiendo de esos analisis, establecimos un conjunto de rubricas de evaluacién
qgue nos permitieron valorar los resumenes que realizaron los alumnos a partir de
hipertexto. La mayor parte de estas rabricas eran las mismas que las del texto impreso,
salvo algunas que incorporaban algunos items especificos al formato textual, tales como
integracion intertextual, procedimiento de lectura y dificultades tareas; y algunas sub-
variables que no se evaluaban para hipertexto, como anotaciones realizadas en articulo o
tipo de informacion subrayada.

Para clarificar los analisis realizados con el hipertexto, a continuacion,
mostraremos los analisis de contenido realizados al apartado 2. Y una vez hecho esto
explicitaremos las rabricas de evaluacion de hipertexto.
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TAREA

MODELO ANALISIS INSTRUMENTO

= Hipertexto Analisis Contenido ) P Rubrica

TAREA

Cuadro 2.35. Esquema de evaluacion del efecto del formato textual sobre las estrategias especificas de C y EE
(Hipertexto)

A) Analisis de contenido hipertexto

Ejemplo de andlisis del apartado 2 del hipertexto

' 4 Universidad de Salamanc: va Curso: La Construccion cc XY@ ghvd93wordpress.com/u: ‘ =@ =

=2 C [} ghva93wordpress.com/usos-y-practicas-con-medios-y-materiales-en-el-contexto-escolar-de-la-cultura-impresa-a-la-cultura-digital/ % =

a

Nuevos materiales, nuevas formas culturales

Sin embargo, la realidad social v cultural es hov en dia muy distinta. Por una parte
estamos en una época de cambio donde los estados nacionales estan perdiendo cuotas
de poder ¢ influencia sobre su poblacion. De forma acelerada. las tecnologias de la
informacién v comunicacion (la television, los satélites, la telematica, e teléfono...)
posibilitan que los ciudadanos e instifuciones del mundo occidental estén
infercomunicados permanentemente, fluvendo por los distintos terrtorios del plansta un
constante intercambio de informacion por encima de las fronteras nacionales. Por ofra
parte, ¢l siglo XX podra ser recordado como 1a época en [a que la civilizacion humana
desarrollo un mevo tipo de lenguaje expresivo para comunicar las ideas v sentimientos:

el lenguaje audiovisual.

La presencia de la tecnologia digital en 1a educacion puede representar, v asi estd
empezando a ocurrir, modificaciones sustantivas de las formas, procesos v contenidos
culturales de la educacién provocando la aparicion de nuevos escenarios educativos
(Echevarria, 2000) diferentes dg los hasta ahora conocidos. Los muevos rasgos que
aportan los materiales curriculares electronicos son el multimedia, la inferactividad, v la

hipertextualidad.

Imagen 2.1. Contenido del apartado 2 (pagina principal del hipertexto)
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€ = @ [ ghva93wordpress.com/lenguaje-audiovisual/ w i

Esta otra forma de codificar la informacion, de representarla a fravés de simbolos &
imigenes en movimiento, de aAlmacenarh v reproducidl es indudablements muy
diferente 2 12 que posibiifa a tecnologia impresa. Sus codigos de representacion, las
imagenes, al imitar la realidad seducen mis ficiimente al espectador provocando,
incluso, la confision entre 1 realidad misma v su representacion audiovisual. Son
mucho ms afractivos v placenteros que los texfuales v requieren consigwientements
ofro tipo de procesos cogrfivos qus los implicados en la decodificacion de la
simbologia impresa.

Imagen 2.2. Informacidn asociada al hipervinculo el lenguaje audiovisual

& C [ ghva93.wordpress.com/hipertextualidady =

-

El texto impreso por sus caracteristicas fisicas consistentes en una hoja pegada tras
ofra, junto con los rasgos especificos d Ia escrifura (lectura de una palabra tras ofra de
izquierda a derecha, de arriba hacia abajo) representa una forma narrativa del discurso
de naturaleza tineal ordenando Iz informacion, v en consecuencia, 12 lectura, bajo una
secuencia en que cada umdad informativa tiens un antecedente v un consecuente de
modo que i se altera ese orden se modifica a coherencia seméntica del discurso. De
modo similar ocurre con los documentos o textos audiovisuzles(una pelicula v B
documental, un telefiim). Una imagen transcurre tras otra, una secuencia es anterior ¥
posterior a ofra, de modo que si se altera ¢ orden en la visualizacion del audiovisual se
ompe ¢l significado del mismo.

La linealidad discursiva es una forma de procesamiento de la informacidn propia de los
soportes impresos v audiovisuales, pero no necesariamente de 12 tecnologia. Por el
contrario en los documentos electrdnicos tanto en soporte de disco o de red la forma de
organizacidn y tratamiento de la informacion adopta una secuencia aleatoria, no Hneal,
sino flexible v abierta. Esta forma de organizar la informacion recibe el nombre de
hipertexto (Landow, 1993, Garcia, 2000). Es v modo de almacenar v recuperar la
informacidn novedoso v radicalmente diferente respecto al utilizado por la tecnologia

impresa.

Imagen 2.3. Informacidn asociada al hipervinculo hipertextualidad

Progresion Tematica en el apartado 2

- Lainformacion del apartado gira en torno nuevas formas culturales que traen consigo las TIC. A
su vez, este tema se divide en los siguientes subtemas:

e Cambios que provocan las TIC en la realidad social y cultural, con respecto a lo
mencionado en el apartado 1.

e La presencia de la tecnologia digital en la escuela puede suponer cambios en cultura
escuela que provoquen la aparicion de nuevos escenarios educativos.

Cuadro 2.36. Progresion temética en el apartado 2 del hipertexto
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Relaciones Estructurales de la ideas del apartado 2
(se han construido algunas macroproposiciones con el fin simplificar las relaciones que se dan entre las ideas)

Nuevos materiales, Nuevas formas

culturales
R. Explicativa
En la actualidad, la realidad social es muy Presencia tecnologia digital
distinta a lo mencionado en el parrafo R. Causal | puede producir
anterior, debido a cambios sociales y modificaciones en procesos y
culturales provocados por las TIC contenidos culturales de la
T educacién provocando la
| aparicion de nuevos
E escenarios educativos
R Explicativa v
.———————————: _________________ . :R. Especificativa
1 | |
En el S. XX aparecié un nuevo Los Estados pierden :
lenguaje expresivo: el poder sobre la poblacién v
lenguaje audiovisual Nuevos rasgos

electrénicos

1
1 . o
R. Causal materiales curriculares
|
1

1
R. E:Ispecificativa
! R. Dlescriptiva
TIC permiten intercambio
constante de informacion por

1

Codigos y formas de |
]

|

encima de las fronteras '
1

1

1

]

]

1

representacion muy
diferentes al lenguaje

impreso nacionales
I- ______________ TTTTT T TS TS s s T il
I 1 1
I 1 1
| 1 1
L ] ]
Otro tipo de procesos N . . L
__p P o Multimedia Hipertextualidad Interactividad
cognitivos que los implicados
en descodificacion !
simbologia impresa !
|
|
R, Especificativa
1
1
1
1

Linealidad discursiva es propia de

) . R.. Comparativa Adversativa En hipertexto la informacion
soportes impresos y audiovisuales :

adopta una secuencia no lineal:
flexible y abierta

Cuadro 2.37. Relaciones estructurales en el apartado 2 del hipertexto

* Linea continua: relaciones estructurales predominantes dentro del parrafo

* Linea discontinua: relaciones estructurales subordinadas dentro del parrafo

* Linea roja: inferencia de una conexion estructural

* Cuadros de texto destacados en negro: ideas importantes del apartado para construir macroestructura

* Informacién cuadro texto en letra roja: macroproposiciones construidas a través de la macroestrategia de construccién
* Cuadros y lineas amarillas: ideas y relaciones estructurales que aparecen dentro de los hipervinculos
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Grado de cohesidn textual del apartado 2

Grado de Aspectos explicitos que favorecen cohesion Aspectos implicitos y grado de exigencia de las inferencias a realizar
cohesion
(Escala 0-5)
(2) Baja a) Vinculados a la correferencia argumental a) Inferencias de dificultad baja:

Reiteracion de Hipertextualidad/Hipertexto

Recurrencia a sinénimos y anténimos (discurso lineal/linealidad discursiva,
estados nacionales/fronteras nacionales, antecedente-consecuente/anterior-
posterior)

Recurrencia a hiperénimos (TIC/ audivisual, digital)
Uso de pronombres (esta) y de posesivos (Sus)

Concordancia nominal de género y nimero (entre articulos y sustantivos; entre
adjetivos y sustantivos; y entre pronombre y referente); y concordancia verbal de
nlmero y persona (entre verbo y sujeto).

b) Vinculados a la dimension espacio-temporal:

Uso de tiempos verbales en presente, para reflejar que se estan produciendo y se
pueden producir una serie de cambios asociados a las tecnologias de la
informacidn y la comunicacion

Uso de tiempos verbales en pasado, para sefialar que los cambios se estan
produciendo desde el pasado (desde la aparicion del lenguaje audiovisual)

Relacionados con sefializaciones entre ideas:

Uso de conectores entre ideas: articulos determinantes (la, una, el, los), de
conjunciones (y, e, que), preposiciones (a, de, por, con, bajo)

b)

Aunque no existe ningdn tipo de conector que indique la relacion causal entre “los
estados pierden poder sobre su poblacion” y “las TIC permiten intercambio de
informacion por encima de fronteras nacionales”’; no es muy dificil inferirla
partiendo del contenido semantico de ambas ideas

Aungue no existe ningdn tipo de conector que indique la relacion especificativa
entre “la presencia de la tecnologia digital puede producir modificaciones en los
contenidos culturales de la educacion” y “nuevos rasgos de los materiales
curriculares electrénicos’”; no es muy dificil inferirla partiendo del contenido
semantico de ambas ideas

Teniendo en cuenta que hipertextualidad e hipertexto son términos similares, y que
“hipertextualidad™ es el concepto que sirve de enlace para acceder al hipervinculo
4; el alumno no deberia tener problemas para percibir que el hipervinculo 4
describe la hipertextualidad

Teniendo en cuenta que “lenguaje audiovisual” es el concepto que sirve de enlace
para acceder al hipervinculo 3, y que dentro de éste ultimo existen sefiales que
indican que la informacion del hipervinculo describe el enlace; consideramos que
la integracion de la informacion del vinculo dentro del texto principal, no deberia
entrafiar una gran dificultad para el alumno

Inferencias que exigen poner en marcha habilidades de comprensién lectora:

El alumno debe utilizar la macroestrategia de construccion para categorizar la
informacion que aparece en el parrafo 1. Para ello, debe tener en cuenta que el
lenguaje audiovisual es propio de las TIC (el glosario de términos muestra
claramente esta relacion), y que, por tanto, el primer péarrafo habla de los cambios
sociales y culturales provocados por las TIC




Grado de cohesion textual del apartado 2

Grado de Aspectos explicitos que favorecen cohesion Aspectos implicitos y grado de exigencia de las inferencia a realizar
cohesion
(Escala 0-5)
(2) Baja c) Relacionados con sefializaciones entre ideas: b) Inferencias que exigen poner en marcha habilidades de comprension lectora:
Uso de sefializaciones estructurales: e Para inferir la relacion causal dominante del apartado (ver cuadros de texto
destacados en el cuadro 2.37), el alumno, por un lado, debe tomar como
o Utilizacion de conectores enumerativos (por una parte...por otra parte) en el referencia el titulo del apartado; y por otro, debe saber que las tecnologias
primer apartado, que profundizan en las razones que llevan al autor enunciar la digitales que se mencionan en el segundo parrafo, se incluyen dentro de las TIC
primera oracion del apartado que se citan en el primer pérrafo (el glosario de términos muestra claramente esta
relacion)
o Uso de conector comparativo igualatorio (de modo similar) en el parrafo 3, que
permite igualar texto y documento audiovisual en cuanto a la linealidad de
ambos
d) Relacionados con la identificacién de la macroestructura del texto

Titulo del apartado: “Nuevos materiales, nuevas formas culturales”

La primera oracion de este apartado, “Sin embargo, la realidad social y cultural es
hoy en dia muy distinta”; indica una relacion estructural adversativa con respecto a la

ideas expresadas en el apartado 1

Cuadro 2.38. Grado de cohesion textual en el apartado 2 del hipertexto




A)

Rubricas de evaluacion hipertexto

VDTH;. Uso de habilidades de comprension y expresion escrita para realizar el resumen de un hipertexto

Sub-variables

Categorias de Evaluacion y Definicion Conceptual

Integracion
intertextual
(Hipertexto)

3= el alumno recoge informacién de los hipervinculos en el resumen que construye, y toma como referencia la estructura jerarquica de la pagina principal del hipertexto a la hora de realizar inferencias
puente que permitan integrar la informacion dentro del resumen que escribe

2= el alumno recoge informacion de los hipervinculos en el resumen que construye, y aunque es capaz de establecer inferencias puente, no toma como referencia la estructura jerarquica de la pagina
principal del hipertexto a la hora de integrar la informacion dentro del resumen que escribe

1=el alumno recoge informacién de los hipervinculos en el resumen que construye, pero la mayor parte de las veces tiene problemas para integrar la informacion

0= el alumno no recoge informacién de los hipervinculos en el resumen que construye

Realizacion de
borrador

3=el alumno utiliza el borrador (texto lineal o mapa conceptual) como guia estructurada para el resumen
2=¢el alumno utiliza el borrador (selecciona palabras clave del texto) como guia desestructurada para realizar el resumen
1=el alumno utiliza el borrador, pero el texto que escribe es una copia literal o una parafrasis cercana la copia del texto original

0= el alumno no utiliza un borrador

Resumen de la
informacion

2=A: el alumno utiliza la estructura jerarquica del texto /hipertexto que lee para organizar el resumen que escribe; y ademas, expresa las ideas que extrae de forma sintética y personal

1=B: el alumno expresa las ideas que extrae de forma sintética y personal, pero sin embargo, organiza y sintetiza la informacion del resumen que construye, partiendo de una estructura que no se
corresponde con la estructura jerarquica del texto/hipertexto que lee

0=Cdificultades: el alumno tiene dificultades para realizar adecuadamente el resumen

Dificultades en la
realizacion del
resumen

3= C;: el alumno es capaz de organizar el texto que escribe en torno a una estructura global, pero malinterpreta informacién , no la sintetiza suficientemente, o no la presenta de modo personal
2=C,: el alumno construye un texto cuyo significado global no esta claro

1=Cj3: el alumno copia literalmente del texto original la mayor parte de la informacién que utiliza en el texto que escribe

Cuadro 2.39. Uso de habilidades de comprension y expresion escrita para realizar el resumen de hipertexto
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VDTH,. PROCEDIMIENTOS QUE EL ALUMNADO CONSIDERA HABER SEGUIDO PARA
REALIZAR EL RESUMEN DE HIPERTEXTO

Sub- Variables Categorias de Evaluacion y Definicién Conceptual
Procedimiento lectura 4= el alumno lee una o mas veces la informacién del hipertexto
(Hipertexto) entrando en todos los hipervinculos

3= el alumno lee una vez la informacion del hipertexto entrando en
todos los hipervinculos

2= el alumno lee la informacion del hipertexto entrando en parte de los
hipervinculos

1= el alumno no lee la informacion que aparece en los hipervinculos

0= NS/NC
Procedimiento escritura 4= el alumno realiza alguno de los tres pasos anteriores, y luego relee
(Hipertexto) el resumen y omite informacion

3= el alumno hace un borrador, y partiendo de esto hace el resumen.

2= el alumno copia la informacion del hipertexto a un documento
word para destacar la informacién mas importante, y partiendo de
esto realiza el resumen

1= el alumno hace el resumen directamente del hipertexto

0= NS/NC

Cuadro 2.40. Procedimientos que el alumnado considera haber seguido para realizar el resumen de
hipertexto
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VS1.Dificultades encontradas, VS2.utilizacion de ayudas y VS3.0pinién sobre la tarea

Variables Dependientes

Secundarias

Variables dependientes

secundarias asociadas

Definicion operativa

VSL1. Dificultades
encontradas por el
alumnado para realizar

la tarea

VDS1.2.Dificultades
encontradas por el
alumnado que realizé la
tarea a partir de
hipertexto

7= el alumno dice no tener dificultad a la hora de
hacer la tarea

6= el alumno dice que el hipertexto era demasiado
extenso

5= el alumno asegura que le faltd tiempo para
realizar la tarea

4= el alumno asegura haber tenido problemas de
navegacion

3= el alumno sefiala que el tema del hipertexto le
resulté poco familiar o que el vocabulario que
aparecia en el hipertexto era muy complejo

2= el alumno asegura haber tenido dificultades a la
hora de redactar el resumen

1= el alumno asegura haber tenido dificultades
durante el proceso de comprension lectora
(seleccion de informacion, extraccion de ideas
principales..)

0= NS/NC

VS2. Uso de ayudas a la
comprension lectura
(Glosario de términos)

2= el alumno utiliza Glosario
1= el alumno no utiliza Glosario

0= el alumno no utiliza Glosario a pesar de afirmar
tener problemas para entender algunos de los
términos del texto/hipertexto

VS3. Opinion tarea

2= el alumno sefiala que este tipo de tareas es
importante para la construccion de conocimiento

1= el alumno asegura que este tipo de tareas no es
importante para la construccion de conocimiento

0= NS/NC

Cuadro 2.41. Dificultades encontradas (VS1), Utilizacion de ayudas (VS2), y Opinidn sobre la tarea (VS3)
(Hipertexto)

(Los restimenes realizados por los alumnos que leyeron el texto en formato impreso, y
por los que lo leyeron en formato hipertextual, se pueden consultar en el Anexo 11.9. Por

su parte, la valoracion de los mismos se encuentra en el Anexo 11.10)
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Cabe destacar que, igual que en el Disefio | (Pre-test de este segundo disefio),
tanto los criterios de evaluacion como la valoracion de las tareas realizadas por los
alumnos fueron validadas mediante la técnica de juicio de expertos (Cabero Almenara 'y
Barroso, 2013). Si bien, en este caso, variamos el procedimiento por dos razones: a) no
pudimos contar con el juicio de un experto externo a la investigacion, y b) nuestro
investigador experto tenia una disponibilidad limitada. Debido a ello, los productos de
tarea del alumnado fueron evaluados por dos investigadores (el investigador principal y
el investigador experto) hasta que hubo un alto grado de consenso en las valoraciones
(esto ocurri6 cuando, al evaluar de manera consecutiva las tareas realizadas por al menos
seis alumnos, las divergencias entre investigadores se limitaban a uno o dos aspectos
puntuales). Una vez logrado ese grado de acuerdo, Unicamente el investigador principal
continud valorando los productos de tarea restantes.

2.6. POBLACION Y MUESTRA

Para la realizacion de esta investigacién, partimos de una poblacion compuesta
por los siguientes sujetos:

1. Alumnos de nuevo ingreso de la Universidad de Salamanca que comenzaban los
estudios de Grado de Maestro durante el curso académico 2012/2013; y

2. Alumnos matriculados en la Licenciatura de Psicopedagogia en el curso 2012/2013
titulados en alguna de las Diplomaturas de Maestro que se impartian en la Universidad
de Salamanca.

Alumnado matriculados en 1° curso en los Grados de Maestro y en la Licenciatura en Psicopedagogia
durante el curso académico 2012/2013

GRADOS DE MAESTRO
LICENCIATURA
Educacion Primaria Educacion Infantil PSICOPEDAGOGIA | Total

Facultad E.U. E.U. Facultad E.U. E.U.
Educacion [Zamora | Avila | Educacion (Zamora | Avila
Salamanca Salamanca
Frecuencia 477 295 363 295 258 [ 251 62 1706

Tabla 2.1. Alumnado que accedi6 a los titulos de maestro en la Universidad de Salamanca en el curso
2012/2013

*Datos recuperados de la web de la USAL de estadisticas:
http://campus.usal.es/~estadisticasgenerales/contenido/2-1-3.html

2.6.1.Caracteristicas de la muestra

Debido a las dificultades que encontramos para extraer de forma aleatoria una
muestra de la poblacion de estudio, tomamos como muestra inicial tres grupos
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incidentales (dos de Educacion Primaria y uno de Psicopedagogia) a los que tuvimos
acceso durante las tres primeras semanas del curso académico 2012/2013.

2.6.1.1. Muestra en el Disefio | :Tamafio y seleccién

Para el Disefio I, partimos de una muestra inicial total de 155 alumnos, de los
cuales, 105 estaban matriculados en 1° de Educacién Primaria (en adelante EDP) y 50 en
1° curso de Psicopedagogia (en adelante PSP).

Una vez realizadas las pruebas correspondientes a este disefio, analizamos las
respuestas dadas por el alumnado a algunos items del cuestionario, con el fin de
seleccionar aquellos elementos de la muestra inicial total que estarian dentro de la
muestra definitiva. Estos items son:

- Item 3: ¢Has estado matriculado en alguna otra carrera universitaria?
- ltem 4: Universidad o centro de procedencia

- ltem 5: Carrera que da acceso a los estudios de segundo ciclo (Nota: este item s6lo se
presentd en el cuestionario que realizaron los alumnos de Psicopedagogia)

Partiendo de las respuestas dadas por los alumnos a estos items, comprobamos
que 16 alumnos de EDP (un alumno que habia estado matriculado en EDP en un curso
académico anterior y 15 alumnos que habian estado matriculados previamente en otra
carrera universitaria) y 9 alumnos de PSP (5 alumnos titulados en otra universidad
espafiola, 2 alumnos que habian accedido al segundo ciclo a través de una titulacion que
no era el titulo de maestro y 2 alumnos que provenian de una universidad extranjera)
quedaban fuera de la muestra.

Teniendo en cuenta lo anterior, la muestra definitiva de este primer disefio quedd
finalmente compuesta por 130 alumnos.

Muestra final Disefio |
GRUPO DE ESTUDIO

(carrera universitaria)

PSP EDP Total alumnos
Frecuencia 41 89 130
% 31,5 68,5 100.0

Tabla 2.2. Muestra final para el Disefio |
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2.6.1.2. Muestra en el Disefio I1: Tamafio y seleccién

De los 130 alumnos del Disefio I, 24 no realizaron las pruebas que
exclusivamente correspondian al Disefio 11. Teniendo en cuenta que el Disefio | es la fase
Pre-test del Disefio 11, la muestra inicial para este segundo disefio se redujo a los 106 que
realizaron todas las pruebas (tanto el Pres-test como el Pos-test).

Estos 106 alumnos fueron divididos en cuatro grupos en funcion del momento
formativo en el que se encontraban y del formato textual (asignado al azar) en el que
habian realizado la tarea académica de la fase Pos-test.

De esta forma, la muestra inicial quedé definida de la siguiente manera:

e Grupo 1. EDP Texto: compuesto por 33 alumnos de Educacién Primaria de los
turnos de mafiana y tarde, que habian realizado la tarea a partir de la lectura de
un texto impreso.

e Grupo 2. EDP Hipertexto: compuesto 34 alumnos de Educacion Primaria de los
turnos de mafiana y tarde, que habian realizado la tarea a partir de la lectura de
un hipertexto.

e Grupo 3. PSP Texto: compuesto por 17 alumnos de Psicopedagogia, que habian
realizado la tarea a partir de la lectura de un texto impreso.

e Grupo 4. PSP Hipertexto: compuesto por 22 alumnos de Psicopedagogia, que
habian realizado la tarea a partir de la lectura de un hipertexto.

Una vez realizadas las pruebas correspondientes a este disefio, analizamos las
respuestas del alumnado utilizando los mismos items del cuestionario que sefialamos
para Disefio I; con el fin de seleccionar aquellos elementos de la muestra inicial que
estarian dentro de la poblacién de estudio.

Partiendo de las respuestas dadas por los alumnos a estos items, comprobamos
gue 2 alumnos de EDP texto, 3 alumnos EDP hipertexto, 4 alumnos de PSP texto y 1
alumno de PSP hipertexto quedaban fuera de la muestra. Los de EDP texto e hipertexto
porque habian estado matriculados previamente en otra carrera universitaria; y los de
PSP texto e hipertexto porque habian obtenido el titulo de maestro en otra universidad
espafiola.

Tomando en consideracion todo lo anterior, la muestra de este segundo disefio
quedo finalmente compuesta por 96 alumnos.
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Muestra Final Disefio Il
GRUPO DE ESTUDIO

(carrera universitaria y formato textual tarea)

PSP Hipertexto |EDP Hipertexto | PSP Texto EDP Texto Total alumnos

Frecuencia 21 31 13 31 96

% 21,9 32,3 13,5 32,3 100.0

Tabla 2.3. Muestra final para el Disefio I

2.7. TRABAJO DE CAMPO: APLICACION DE LAS PRUEBAS Y
TEMPORALIZACION

2.7.1. Aplicacion de pruebas del Disefio | (fase Pre-test Disefio 1) vy
temporalizacién

Todos los instrumentos de recogida de informacion vinculados a este disefio o
fase (cuestionario identificativo de contexto y prueba de habilidades basicas de
comprension y expresion escrita PHBC-E) se unificaron bajo el nombre de “Evaluacion
de habilidades basicas para la comprension y expresion escrita”, dentro de una bateria
de pruebas que se presento en formato impreso (ver Anexos 1.2 y 1.3).

Esta bateria disponia de una pagina inicial donde, en primer lugar, se informaba
al alumnado sobre cudl era el objetivo de las pruebas que iba a realizar; en segundo
lugar, se solicitaba a dichos alumnos que realizaran tales pruebas lo mejor que supiesen;
y tercer lugar, se agradecia a todos los participantes su colaboracién. Tras esta pagina,
aparecia un cuestionario que, dependiendo del momento formativo, variaba levemente en
algunas de sus preguntas (ver versiones del cuestionario para Primaria y Psicopedagogia
en los Anexos 1.2 y 1.3 respectivamente). Para finalizar, las Gltimas dos péaginas recogian
una prueba de habilidades basicas de comprension y expresion escrita:

e en la primera pagina aparecia una tabla que presentaba dos columnas y nueve
filas, mientras la primera columna mostraba los nueve parrafos que componian
el texto que los alumnos debian leer, la segunda descubria nueve espacios en
blanco reservados para que escribieran las ideas principales que elaboraban a
partir de la lectura de cada parrafo. Encima de la tabla se guardé un espacio
destinado a recoger los datos identificativos del alumnado (nombre y apellidos) y
a explicar brevemente la primera tarea (extraer las ideas principales de cada
parrafo).

e en la segunda pégina aparecia un gran cuadro de texto, y encima del mismo se
explicaba la segunda tarea (realizar un mapa conceptual del texto leido).
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A la hora de aplicar esta bateria de pruebas debimos tener en cuenta dos aspectos
fundamentales: el tiempo y el espacio.

En lo que respecta al tiempo, estimamos que la realizacién de todas las pruebas
entrafiaria un maximo de una hora (incluidos 10 minutos para explicar al alumnado las
tareas que debian hacer); por lo que solicitamos a un profesor de cada grupo-clase una
hora dentro del horario académico. Finalmente, la aplicacion de las pruebas quedd
establecida para el dia 4 de octubre de 2012, comenzando a las 11:00 los grupos-clase
que tenian turno de mafiana (Psicopedagogia y Educacién Primaria turno de mafiana) y a
las 16:00 el de Educacién Primaria turno tarde.

En cuanto al espacio, realizamos la aplicacion de la bateria de pruebas en el aula
habitual de cada grupo-clase.

TEMPORALIZACION

Grupo- Fecha Aula Grupo Inicio Final |Tiempo Tiempo empleado
clase estudio empleado altimo alumno
primer alumno |acaba prueba
acaba prueba
1° 4/10/ 2012 20 PSP 11:06 11:58 28 52
Psicoped
Ed. 4/10/ 2012 21 EDP 11:07 12:05 25 58
Primaria
(mafana)
Ed. 4/10/2012 21 EDP 16:05 17:12 22 47
Primaria
(tarde)

Cuadro 2.42. Temporalizacion de las pruebas del Disefio | (Pre-test Disefio I1)

Como se puede visualizar en el cuadro anterior, dos de los grupos comenzaban
las pruebas a la misma hora pero en aulas distintas (Psicopedagogia y Educacion
Primaria turno mafiana), mientras que el tercer grupo realizaba las pruebas en el mismo
aula que uno de los grupos anteriores pero a una hora diferente (Educacion Primaria
turno tarde). Debido a esto, las sesiones que coincidian en el tiempo debian supervisarlas
dos investigadores diferentes; mientras que las sesiones que se realizaron en el mismo
espacio las podia aplicar un mismo investigador pero en diferentes horarios. Todo ello
podia hacer que cada uno de los grupos—clase tuviese una experiencia intersensorial
diferente a la hora de realizar las pruebas, por lo que para minimizar dicho efecto, y a su
vez, disminuir la carga cognitiva ineficaz y aumentar la eficaz asociadas a las
instrucciones para realizar las tareas; construimos una plantilla base, que utilizaron los
investigadores para tratar de explicar, de la forma méas similar posible a todos los grupos,
las tareas que debian realizar:
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Presentacion (quiénes somos, cudl es nuestro objetivo de investigacion)

Descripcion breve de las pruebas a realizar (cuestionario y prueba de habilidades
béasicas de comprension y expresion escrita):

o leer los enunciados de cada una de las tareas;

o explicar brevemente cuales eran los espacios reservados para realizar
dichas tareas; e

o indicar el tiempo maximo disponible para la realizacion de las pruebas
(1 hora).

e Incidir a los alumnos en que se identifiquen con nombres y apellidos en el lugar
destinado para eso, explicando la razén que nos lleva a pedirles dichos datos (es
imprescindible saber quién ha hecho cada prueba para poder triangular los
resultados obtenidos con los resultados de las pruebas que harian la semana
siguiente en otra sesion).

e Garantizar el anonimato de las identidades de los alumnos a la hora de difundir
los resultados de la investigacion.

e Solicitar al alumnado que realice las pruebas tal y como las suelen realizar.

Durante la aplicacion de la prueba, para verificar si el tiempo destinado para la
realizacion de la tarea era suficiente, anotamos lo que tardaron el alumno que finalizé el
primero y el alumno que finalizé el Gltimo en cada uno de los grupos-clase. De forma
que, como se aprecia en el cuadro 2.42, el alumno que mas tiempo empled en la
realizacion de las tareas fue un alumno del grupo EDP (58") que pertenecia al grupo-
clase de Educacion Primaria turno mafiana, siendo también el que menos tard6 un
alumno del mismo grupo de estudio (227) aungue de diferente grupo-clase (Educacion
Primaria turno tarde).

2.7.2. Aplicacién de pruebas Pos-test del Disefio 11 y temporalizacion

Para recoger informacién en torno a esta fase Pos-test construimos un curso
dentro de la plataforma Moodle (Studium) de la Universidad de Salamanca, que

llamamos “La construccion del conocimiento a través de fuentes digitales e impresas”.

La pagina principal del curso estaba dividida en tres bloques: Diagrama de
temas, Grupo A 'y Grupo B.

177



Tesis Doctoral Capitulo 11. Metodologia de la Investigacion

El primer blogue era una breve introduccion donde: se explicitaba el objetivo de
la prueba, se solicitaba que ésta se realizase de la mejor forma posible y, finalmente, se
agradecia a todos los participantes su colaboracién (imagen 2.4).

%) Universidad de Salamanc: % J ] Curso: La Construccion cc
< C' | & https;//moodle.usal.es/course/view.php?id=13981&sesskey=EKMw2VM|7o&switchrole=5
% Aplicaciones  [E] http://www.google... &) Traductor de Google §° httpsi//loginliveco.. &° Google [EJ [5) Calistenia WorkOut: .. [ desertigl - Buscar co...

Contacto: +34 923 29 4746 studium@usal es Usted se ha autentificado como GABRIEL HERRADA Estudiante (Volver a mi rol normal)

/NiVERSiDAD

S I VDI\M P SALAMANCA
EAARD \IRT\-\I b - PUS DE EXCELENCIA INTERNACIONAL

La Construccién conocimiento a través de fuentes digitales e impresas

studium » Tesis_Gabriel Vaolver a mi rol normal

Novedades

Personas = e =
Facultad de Educacién
Faculted
) G Educacior
4 Participantes cacion st et 1247
GABREL HERRADA VALVERDE
Actividades - i HOLA mas
Diagrama de temas Temas anfiguas
© Foros
Dl;/ ?ecursns La prueba que vais a realizar forma parte de una tesis docteral que tiene como objeto de estudio las estrategias de Eventos proximos =
areas . N N P . L .

lectura v escritura que utilizan los estudiantes universitarios para construir conocimiento z partir de recursos No hay eventos proximos

digitales e impresos.
Buscar en los foros = Ir al calendario

Os pedimos encarecidamente que lo hagdis lo mejor que poddis. Pensad que no hav una manera correcta de Muevo evento.

I hacerlo v que lo importante es que realicéis las tareas tal v como las hacéis habitualmente.
Blsqueda avanzada@ Actividad reciente =

Actividad desde martes, 24 de

S—————
Informe completo de |a actividad

[=] Calificaciones reciente.
& Peril Sin novedades desde el titimo

) Novedades acceso

Imagen 2.4. Diagrama de temas

El segundo bloque, llamado grupo A, estaba destinado a describir/remitir los
recursos que necesitarian para acometer las tareas, los alumnos que realizaban el
resumen a partir de un texto impreso (imagen 2.5):

e por un lado, se les explicaba que dispondria de dos recursos impresos (un texto y
un glosario de términos) y de un folio en blanco; y se les mencionaba la
posibilidad de subrayar o tomar notas en el texto impreso o de tomar notas en el
folio blanco, si asi lo estimaban oportuno.

e por otro lado, se les remitia a tres enlaces (indicaciones para realizar la tarea,
subir resumen, subir descripcidn pasos resumen) poniendo espacial hincapié en
el primero de ellos, donde encontrarian las instrucciones precisas para realizar
las tareas que les serian encomendadas.
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(oS - e« N

€3> C https://moodle.usal.es/course/view.php?id=13981&sesskey=EKMw2VMI7o&switchrole=5 | =

iif Aplicaciones http:/fwww.google.... 53 Traducter de Google =' https://legin.live.co... =' Google B Calistenia WorkQut: .. desertigl - Buscar co...

1 - O
GRUPO A
El profesor os entregard tres recursos que pueden seros de utilidad a la hora de realizar la
tarea que os propondremos:
a) Un articulo impreso (si lo considerdis oportuno podéis subrayarlo, tomar notas. efc.)
b) Un glosario de términos: donde se definen una serie de conceptos que aparecen en el
articulo (utilizadlo en ¢l caso de que no entendais el significado de alglin concepto)
) Un folio en blanco (utilizadlo en ¢l caso que consideréis oportuno tomar notas)
Estos tres recursos deberéis devolvérselos al profesor cuando finalicéis la tarea, sin olvidar
poner vuestros nombres y apellidos en la parte superior del articulo v del folio en el caso
de que hayais escrito en ellos.

Leed con atencion el enlace "INDICACIONES PARA REALIZAR LA TAREA" antes de
comenzar a leer ¢l articulo

Clickea el siguiente enlace para ver las indicaciones para realizar la tarea

@ INDICACIONES PARA REALIZAR LA TAREA

Clickea en los siguientes enlaces para subir los documentos de la tarea

[2 SUBIR RESUMEN
[ SUBIR DESCRIPCION PASOS RESUMEN

Imagen 2.5. Grupo A (alumnos que realizaron la tarea a partir de texto impreso)

Clickeando el primer enlace de este segundo bloque (Indicaciones para realizar
la tarea) el alumno accedia a un nodo que recogia los pasos que debia seguir para realizar
la tarea (imagen 2.6). Concretamente, indicaba:

e qué tenian que hacer: por un lado, resumir el articulo en un documento word

utilizando 650 palabras maximo; y por otro, registrar los pasos dados a la hora
hacer el resumen en otro documento word; realizando ambas tareas en un tiempo

limitado a 2 horas.

e cOmo debian de hacerlo: cémo abrir un documento word, qué tenian que escribir
en cada documento, cémo debian llamar a cada archivo y cémo podian subir los
archivos realizados a la plataforma Studium.
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€ = C [ ghva93.wordpress.com/indicaciones-para-realizar-la-prueba-a-1/ % E

Nuevaentrada B

Debéis leer ¢l articulo que o5 ha enfregado ef profesor para realizar las siguientes

Tareds.

a) Realizareis un resumen del texto (650 palabras como maximo

+ Antes de comenzar la tarea clickead 1 carpeta Microsoft office v abrid v
documento word. Poned vuestros nombres v apellidos al micio del documento
Guardad el documento poniendo al archivo como nombre: “restmen’

+ Cuando hayais hecho el resumen, guardad 13 informacion y subid el documento g
word a la plataforma utilizando el enface “SUBIR RESUMEN".

b) Cuando finalscéss de redactar el resumen, debéis registrar el proceso que habéis
seguido para realizarlo. Describid cada uno de los pasos que habéis dado para leer el
articule v para escribir el resumen. Por efeniplo: En primer lugar he leide ¢l texto......
por tiitimo he redactado ef resumen.......ete.  Una vez hecho esto, indicad el tiempo
que habéis dedicado para leer el articulo y para escribir el resumen. comentar las
dificultades que habeéis encontrado al realizar 1a tarea v dar vuestra opinion en tomo a la
utilidad de este tipo de tareas para |a asimilacion de contenidos.

+ Antes de comenzar la tarea clickead la carpeta de Microsoft office v abrid un
documento word. Poned vuestros nombres v apellidos al inicio del documento
Guardad el documento  pontendo al archive como
nombre: “descripcionpasoresimen”

+ Cuando haydis finalizado la tarea, subidla a la plataforma wtilizando el enlace
“SUBIR DESCRIPCION PASOS RESUMEN"

Disponeis de un tiempo maximo de 2 horas para realizar ambas tareas

Imagen 2.6. Contenido del enlace “Indicaciones para realizar la tarea Grupo A”

En lo que se refiere al segundo enlace de este segundo bloque, contenia una
breve explicacion sobre como subir el resumen a la plataforma, asi como un enlace que
permitia subir el resumen (imagen 2.7).

J5] Tesis_Gabriek Tarea: SUEI x % = Ess

€« C' 8 hitps;//moodle.usal.es/mod/assignment/view.php?id=475986 big

La Construccion conocimiento a través de fuentes digitales e impresas

studium » Tesis_Gabriel » Tareas » SUBIR RESUMEN

Grupos separados: Grupo Piloto

Para subir a la plataforma el resumen que has realizado debes dar a la pestafia "seleccionar archive” Una vez localizado el archivo

donde has guardado el resumen, debes clickear a la pestafia "subir este archivo”

NO OLVIDES QUE EN EL RESUMEN DEBE FIGURAR TU NOMBRE Y APELLIDOS: Y QUE EL NOMBRE DEL ARCHIVO
‘WORD DEBE SER ‘resumen

Disponible en: miércoles, 24 de octubre de 2012, 09:00
Fecha de entrega: miércoles, 24 de octubre de 2012, 1300

Envio

Aln no se han enviado archivos

Subir un archivo (Tamafio maximo: 1Mb)

Seleccionar archivo | Ningin archive seleccionado
Subir este archivo

Imagen 2.7. Contenido del enlace “Subir resumen Grupo A”
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En cuanto al contenido del tercer enlace, cabe sefialar que, por una parte, ofrecia
una escueta informacion acerca de cémo subir el documento word en el alumno habia
registrado el procedimiento que habia utilizado a la hora de realizar resumen; y por otra,
aportaba un enlace para subir dicho documento a la plataforma (imagen 2.8).

[=la e

[R)] Tesis_Gabriel: Tares: SUBI' x |
/view.php?id=476004

€ C' & https;//moodle.usal.es/mod/assignment,
Contacto: +34 923294746 studium@usal.es

SIVDIVM ..

La Construccion conocimiento a fravés de fuentes digitales e impresas

studium » Tesis_Gabriel » Tareas » SUBIR DESCRIPCION PASOS RESUMEN

Grupes separados: Grupo Piloto
Para subir a Ia plataforma la descripcién que has realizado debes dar a la pestafia "seleccionar archivo”. Una vez localizado el

I
archivo donde has guardado la descripcion debes clickear a la pestaiia “subir este archivo”

NO OLVIDES QUE EN LA DESCRIPCION DEBE FIGURAR TU NOMBRE Y APELLIDOS: Y QUE EL NOMBRE DEL ARCHIVO

‘WORD DEBE SER “descripcionpasosresumen’

Disponible en: miércoles, 17 de octubre de 2012, 15:00
Fecha de entrega: miercoles, 17 de octubre de 2012, 22:00

Envio

Aln no se han enviado archivos
Subir un archivo (Tamafio maximo: 1Mb)

Seleccionar archivo | Ningin archivo seleccionade

| 2€7ecclonar archive |

| Subir este archivo |

Imagen 2.8. Contenido del enlace ““Subir descripcion pasos resumen Grupo A”
El tercer blogue, llamado grupo B, estaba destinado a describir/remitir los
recursos que necesitarian para acometer las tareas, los alumnos que realizaban el

resumen a partir de un hipertexto (imagen 2.9):

por un lado, se les explicaba que dispondrian de un recurso impreso (glosario de

[ ]
términos) y de un folio en blanco, mencionandoles la posibilidad de tomar notas

en este Gltimo, si asi lo estimaban oportuno.

por otro lado, se les remitia a cuatro enlaces (indicaciones para realizar la tarea,

[ )
acceder al articulo (hipertexto), subir resumen, subir descripcién pasos resumen)

poniendo espacial hincapié en el primero de ellos.
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[ & Universidad de Salamanc: | [8] Curso: Le Construccidn c- x (1) ghv@93.wordpress.com/u X =N (TR

€3> C https://moodle.usal.es/course/view.php?id=13981&sesskey=EKMw2VMI7o&switchrole=5

i Aplicaciones [B hitpi//www.google... &) Traductor de Google B httpsi//loginlive.co.. gt Google [5) Calistenia WorkOut: .. [ desertig! - Buscar co...

e =

Leed con atencion el enlace "INDICACIONES PAR4 REALIZAR L4 TAREA" antes de

GRUPO B

escrito en ¢l).

comenzar a leer ¢l articulo.

Clickea el signiente enlace para ver las indicaciones para realizar la tarea
@ INDICACIONES PARA REALIZAR LATAREA

Clickea el signiente enlace para acceder al articalo (hipertexto)
@ ACCEDER AL ARTICULO (hipertexto)
Clickea en el siguiente enlace para subir los documentos de la tarea 1

[ SUBIR DESCRIPCION PASOS RESUMEN

3

El profesor os entregara dos recursos que pueden seros de utilidad a la hora de realizar la
tarea que os propondremos:
a) Un glosario de términos: donde se definen una serie de conceptos que aparecen en el
articulo (utilizadlo en el caso de que no entendais el significado de alglin concepto)
b) Un folio en blanco (utilizadlo en el caso que consideréis oportuno tomar notas)
Estos dos recursos deberéis devolvérselos al profesor cuando finalicéis la tarea, sin olvidar
poner vuestros nombres y apellidos en la parte superior del del folio (en el caso de que
hayéis hayais

[2 SUBIR RESUMEN

D‘ |

Imagen 2.9. Grupo B (alumnos que realizaron la tarea a partir de hipertexto)

Clickeando el primer enlace de este tercer blogue (indicaciones para realizar la
tarea) el alumno accedia a un conjunto de pasos que debe seguir para realizar la tarea
(imagen 2.10). Estas indicaciones eran similares a las del grupo A, y Gnicamente se
diferenciaba en que, en este caso, en lugar de hablar de texto se habla de hipertexto.

md83.wordpress.com/t. % |

Nueva entrada

Debéis leer el articulo hipervinculado que aparece en el enlace “ACCEDER AL
ARTICULO (hipertexto)” para realizar las signientes tareas:

a) Realizaréis un resumen del texto (630 palabras como maximo) .

o Antes de comenzar la tarea clickead 1a carpeta de Microsoft office y abrid un
documento word. Poned vuestros nombres v apellidos al inicio del documento.
Guardad el documento poniendo al archivo come nombre: “resumenhipertexto”

« Cuando hayais hecho el resumen, guardad Ia informacion y subid el documento
word a la plataforma utilizando el enlace “SUBIR RESUMEN'.

b) Cuando finalicéis Ia tarea anterior. debéis registrar el proceso que habéis
seguido para realizarla. Describid cada uno de los pasos que habéis dado para leer el
articule v para escribir el resumen. v el niimero de vinculos que habéis leido. Por
giemplo: En primer lugar he leido la mformacion del hipertexto...... por diltimo he
redactade ef resumen......efe.  Una vez hecho esto. indicad el tiempo que habéis
dedicado para leer el articulo hipervinculado v para escribir el resumen. comentad las
dificultades que habéis encontrado al realizar 1a tarea y dad vuestra opinion en torno a la
utilidad de este tipo de tareas para la asimilacion de contenidos.

« Antes de comenzar Ia tarea clickead la carpeta de Microsoft office v abrid un
documento word. Poned wuestros nombres v apellidos al inicio del documento.
Guardad el documento poniendo al archivo como
nombre: “descripcionpasoresumenhiperiexio”

o Cuando hayais finalizado Ia tarea, subidla a Ia plataforma utilizando el enlace
“SUBIR DESCRIPCION RESUMEN™.

Disponéis de un tiempo maximo de 2 horas para realizar ambas tareas.

Imagen 2.10. Contenido del enlace “Indicaciones para realizar la tarea Grupo B”
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De la misma manera que sefialamos para el grupo A, en este tercer bloque, el
segundo enlace (subir resumen) se utilizaba para subir el resumen una vez finalizado
(imagen 2.11); mientras que el tercer enlace (subir descripcion pasos resumen) servia
para subir el documento donde los alumnos recogen los pasos dados para realizar

resumen (imagen 2.12).

[ Tesis_Gabriel: Tarea: SUBI x § |
(e https://moodle.usal.es/mod/assignment/view.php?id=476227

O VDUIVIMY s v

In

La Construccion conocimiento a través de fuentes digitales e impresas

studium » Tesis_Gabriel ~ Tareas » SUBIR RESUMEN

Grupos separados: Grupo Piloto
Para subir a la plataforma el resumen que has realizado debes dar a la pestafia "seleccionar archivo”. Una vez localizado el archivo
donde has guardado el resumen. debes clickear a la pestafia "subir este archivo”
NO OLVIDES QUE EN EL RESUMEN DEBE FIGURAR TU NOMBRE Y APELLIDOS: Y QUE EL NOMBRE DEL ARCHIVO

‘WORD DEBE SER ‘resumenhipertexto”

Disponible en: miércoles, 24 de octubre de 2012, 09:00
Fecha de entrega: miércoles, 24 de octubre de 2012, 1300

Envio

Adn no se han enviado archivos

Subir un archivo (Tamafio maximo: 1Mb)

Seleccionar archive | Ningtn archive seleccionado
Subir este archivo

Imagen 2.11. Contenido del enlace “Subir resumen Grupo B”

[4] Tesis_Gabriel: Tarea: SUEIT x
€ - C | @ https//moodle.usal.es/mod/assignment/view.php?id=476244 o7

Contacto: +34 923294746 studiumg

YD) Y\ -

La Construccion conocimiento a través de fuentes digitales e impresas
studium » Tesis_Gabriel  Tareas » SUBIR DESCRIPCION PASOS RESUMEN

Grupos separados: Grupo Piloto

Para subir a la plataforma la descripeion que has realizado debes dar a la pestafia "seleccionar archive” Una vez localizado el
archivo donde has guardado la descrpcion debes clickear a la pestafia "subir este archive”

NO OLVIDES QUE EN LA DESCRIPCION DEBE FIGURAR TU NOMBRE Y APELLIDOS: Y QUE EL NOMBRE DEL ARCHIVO

‘WORD DEBE SER “descripcionpasoresumenhipertexto”

Disponible en: miércoles, 17 de octubre de 2012, 15:00
Fecha de entrega: miércoles, 17 de octubre de 2012, 22:00

Envio

Aln no se han enviado archivos

Subir un archivo (Tamafio maximo: 1Mb)

Seleccionar archivo | Ningtin archivo seleccionado
Subir este archivo

Imagen 2.12. Contenido del enlace “Subir descripcion pasos resumen Grupo B”
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Una vez ubicado el curso dentro de la plataforma Studium, para aplicar la prueba
debimos tener en cuenta el factor espacio-temporal, como ya hicimos en el Disefio I.

En cuanto al tiempo, consideramos oportuno realizar un ensayo previo con un
grupo piloto formado por alumnos de 2° curso de la Licenciatura en Psicopedagogia,
para determinar el nimero de horas que necesitaria el alumnado para la realizacion de las
tareas. En este estudio preliminar observamos que el investigador encargado de dar la
informacion sobre las tareas tardd 5 minutos, que el primer alumno que finalizé la tarea
lo hizo en 87 minutos, y que el Gltimo la hizo en 1 hora y 43 minutos; por lo que
estimamos que seria necesario disponer de 2 horas por sesién: 10 minutos para trasladar
al alumnado desde su aula de referencia al aula de informatica (donde realizarian la
prueba), 5 minutos para explicar las tareas que debian realizar, y 1 hora y 45 minutos
para realizar las tareas que se les solicitaban. Tomando esto en consideracién, pedimos a
un profesor de cada uno de los grupos-clase (1° Psicopedagogia, 1° Educacion Primaria
mafiana, 1° Educacion Primaria tarde) dos horas dentro del horario académico.
Finalmente, la aplicacion de la prueba quedd establecida el 10/10/2012 a las 10:00, para
Psicopedagogia, el 17/10/2012 a las 18:00, para Educacién Primaria turno tarde, y el
24/10/2012 a las 10:00, para Educacién Primaria turno mafiana.

En lo que se refiere al espacio, hemos de recordar que aunque los alumnos de los
grupos PSP texto y EDP texto realizaron la prueba partiendo de la lectura de un texto
impreso, éstos debian redactar tanto el resumen del texto como el procedimiento
realizado para hacer el resumen en unos documentos word, que debian subir a la
plataforma Studium a través de los enlaces destinados para ello. Teniendo en cuenta que
la prueba de habilidades basicas de comprensidn y expresion escrita la realizaron 50
alumnos de Psicopedagogia, 56 de Educacion Primaria del turno de mafiana y 49 de
Educacion Primaria del turno de tarde (incluyendo los alumnos que quedarian fuera de la
muestra); consideramos necesario reservar tres aulas de informatica para cada una de las
sesiones. Concretamente, las aulas de informatica 1 y 2 disponian de 15 equipos
informaticos cada una, se encontraban una junto a otra y se comunicaban a través de una
puerta; mientras que el aula de informatica 3 disponia de 32 ordenadores y se localizaba
en otro edificio de la Facultad de Educacion de la Universidad de Salamanca.

Partiendo de los aspectos espacio-temporales descritos, nos encontramos con
varios problemas:

a) Debido a la cantidad de alumnos que estimabamos que iban a realizar la
prueba en cada sesién, se reservaron tres aulas diferentes, y por tanto, se
necesitaron tres investigadores distintos que introdujeran al alumnado en las
tareas que debian realizar.

b) Debido a que las sesiones no se realizaban por grupos de estudio, sino por
grupos-clase, hubo grupos de estudio, como el grupo EDP texto y el EDP
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hipertexto, en los que parte de los alumnos realizaron la prueba el dia
17/10/2012 a las 18:00, y parte la hicieron el dia 24/10/2012 a las 10:00.

Ello podia provocar que entre los grupos de estudio, y dentro de cada uno de los
grupos, se diese una historia intersensorial diferente a la hora de realizar la prueba. Por lo
que, para tratar de minimizar dicho efecto, asi como, para disminuir la carga cognitiva
ineficaz y aumentar la eficaz asociadas a las instrucciones de las tareas; construimos una
plantilla base, que utilizaron los investigadores con el fin de explicar a todos los grupos
de estudio, de la forma mas similar posible, las tareas que debian realizar, garantizando
asi, la fiabilidad en la aplicacion:

e Ir al aula de referencia del grupo dos de los tres investigadores que pasan la
prueba (no era necesario que fuese el tercer investigador, ya que los alumnos que
iban a realizar la prueba en formato hipertextual lo harian en dos aulas
contiguas).

e Presentacion de la sesion-prueba (quiénes somos, cual es nuestro objetivo de
investigacion).

e Asignar los alumnos de cada grupo-clase a un grupo estudio, tomando como
criterio de asignacion aleatoria la disposicion espacial de los alumnos en el
momento en el que llegamos a su aula. De esta forma, los que estan sentados a la
derecha del aula se integran en el grupo que leeria en formato impreso el articulo
que debian resumir (Grupo A), mientras que los que se encuentran a la izquierda
de la misma conforman el grupo que lo leeria en formato hipervinculado (Grupo
B).

e Indicar a cada grupo de estudio qué investigador les va a llevar a su aula de
destino, y hacer hincapié en la necesidad de ir directamente a dicha aula con el
fin de comenzar la prueba lo antes posible.

¢ Durante el traslado de los alumnos, un investigador se dirige junto a los alumnos
del grupo B a la planta baja del edificio, donde se encuentran las dos salas de
informaticas contiguas en las que realizaran la prueba (en una de las salas se
encuentra el tercer investigador); mientras que el otro lleva a los alumnos del
grupo A a una sala de informatica situada en otro edificio.

e Al llegar al aula de destino, los alumnos iran ocupando equipos informaticos
conforme van entrando al aula (en el caso de los alumnos del grupo B, se realiz6
el mismo procedimiento ya que las dos aulas de informatica en las que se
realizaba la prueba estaban comunicadas por una puerta).
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Una vez finalizado el traslado, el investigador dispone de un ordenador, un
proyector y una pizarra digital para realizar un modelado sobre el uso de la
plataforma, al tiempo que describe todo lo relacionado con las tareas que el
alumnado debe acometer:

En primer lugar, explica la funcién que tienen los recursos impresos que
se encuentran junto a cada equipo informatico (glosario de términos,
folio en blanco, y, en el caso de los alumnos del grupo A, el texto en
formato impreso)

En segundo lugar, accede a la plataforma Studium, donde se encuentra
toda la informacion necesaria para realizar las tareas, y resuelve los
problemas de los alumnos que tienen alguna dificultad para acceder.

En tercer lugar, lee en voz alta la informacién que encuentran los
alumnos en el mend principal de Studium, asi como en el contenido de
los enlaces: indicaciones para realizar la tarea, subir resumen y subir
descripcion pasos resumen (en el caso de los alumnos del grupo B, el

investigador accede al hipertexto y clickea en todos los hipervinculos,
con el fin de que el alumnado no tenga dificultades durante el proceso
de navegacion).

En cuarto lugar, abre dos documentos word e indica a los alumnos que
deben escribir sus nombres y apellidos en cada uno de ellos; hecho esto,
sefiala cédmo deben llamar a cada uno de los archivos (resumen y
descripcidn pasos resumen).

Para finalizar, explica la razén por la que se les pide dichos datos (es
imprescindible saber quién ha hecho cada prueba para poder triangular
los resultados obtenidos con los resultados de las pruebas que harian la
semana siguiente en otra sesion) y les garantiza el anonimato de sus
identidades a la hora de difundir los resultados de la investigacion.

A pesar de todas estas medidas, cabe destacar que encontramos ciertos
imprevistos durante una de las sesiones. Concretamente, el dia en el que realizamos la
prueba con el grupo-clase Educacion Primaria turno tarde, se convoco una huelga de
estudiantes que provoc6 que Unicamente asistiesen un total de 19 alumnos, de los cuales,
12 fueron asignados al grupo EDP hipertexto y 7 al grupo EDP texto. Esto, aunque
redujo el nimero de alumnos que un primer momento estimamos que asistirian a la
prueba en este grupo-clase, no supuso una gran pérdida en lo que se refiere a los grupos
de estudio, puesto que, dichas bajas se compensaron con los alumnos del grupo-clase de
Educacion Primaria turno mafiana que realizaron la prueba (24 para el grupo EDP texto y
19 para el grupo EDP hipertexto).
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En el cuadro 2.43 se muestra de forma sintética todo lo que hemos sefialado, y
ademas, se recoge el tiempo que emple6 para finalizar la prueba el alumno que acabé el
primero y el que termind el Gltimo en cada uno de los grupos. Como podemos apreciar
todos los alumnos acabaron la prueba antes de las dos horas, siendo un alumno del grupo
PSP texto (1097) y uno del grupo PSP hipertexto (1087) los que mas tardaron. Mientras
que los alumnos que menos tardaron en realizar la prueba fueron dos alumnos del grupo
EDP texto (427, y 58").

TEMPORALIZACION
Grupo- Fecha Aula Grupo Inicio Final |Tiempo |Tiempo
clase estudio primer altimo
alumno  |alumno
acaba acaba
prueba prueba
Prueba 20 2/10/ 2012 23 - 11:00 12:43 87 103
Piloto Psicoped hipertxt  |hipertxt
Prueba 1° 10/10/2012 | Inform | PSP texto 10:06 11:55 79 109
Pos-test Psicoped 3 texto texto
Disefio |1
Inform PSP 10:04 11:54 71 108"
ly2 Hipertxt hipertxt  |hipertxt
Ed. 24/10/2012 | Inform EDP 10: 05 11:40 42’ 95
Primaria 3 texto texto texto
(mafana)
Inform EDP 10: 07 11:50 61" 103"
ly2 Hipertxt hipertxt  |hipertxt
Ed. 17/10/2012 | Inform EDP 18:05 19:30 58 85
Primaria 1 texto texto texto
(tarde)
Inform EDP 18:05 19:34 63" 89"
2 Hipertxt hipertxt  |hipertxt

Cuadro 2.43. Temporalizacion de la prueba Pos-test del Disefio |1

*Inform= Sala de informética
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2.8. INFORMATIZACION Y TIPO DE ANALISIS DE DATOS

Los datos recogidos durante el trabajo de campo, una vez categorizados, se
informatizaron a través del paquete estadistico PASW Stadistics 18 (SPSS)*. No
obstante, antes de introducir la informacion en el programa, tuvimos que considerar las
caracteristicas de los disefios de nuestra investigacion, con el fin de determinar qué
nimero de ficheros debiamos generar para agilizar la informatizacion de los datos y
facilitar su posterior analisis.

La creacién de un fichero de datos para los dos disefios dificultaba enormemente
el proceso de andlisis, por lo que descartamos esa opcién. Recordemos que el Disefio | y
la fase Pre-test del Disefio Il, aunque compartian tanto las variables control como las
variables dependientes; diferian en lo que respecta al nUmero de variables independientes
(en el primer disefio el momento formativo, mientras que en el segundo el momento
formativo y el formato textual) y de sujetos (el primer disefio disponia de una muestra de
130 sujetos, mientras que el segundo disponia de 96 sujetos). Partiendo de esto,
consideramos imprescindible diferenciar la informacion correspondiente a un disefio de
la vinculada al otro; y por ello, decidimos generar las dos matrices de datos: una para el
Disefio | (ver Anexo 1.8) y otra para el Disefio Il (ver Anexo 11.14).

En lo que respecta a la matriz del primer disefio (ver Anexo 1.8), cabe sefialar
que permitid evaluar los 130 sujetos de la muestra en 44 variables:

e La variable independiente momento formativo;
e Las variables de control, que se recogen en el Anexo I.1. Cuadro 2; y

e La variable dependiente VD. Habilidades basicas de comprension y expresion
escrita para la construccion de conocimiento, concretamente, las variables
dependientes operativas que se recogen en el Anexo I.1. Cuadro 1.

Considerando la naturaleza pre-experimental del Disefio I, se aplicaron, en
funcion de los objetivos planteados y del tipo de las variables estudiadas, técnicas
estadisticas de caracter descriptivo (tablas de contingencia) e inferencial (estadistico 7,
y prueba t de diferencia de medias).

Por su parte, la matriz del segundo disefio (ver Anexo 11.14) permite evaluar a
los 96 sujetos de la muestra a través de 61 variables:

e Las variables independientes momento formativo y formato textual.

23, . - . .
Licencia de campus de la Universidad de Salamanca
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e Lasvariables de control que se recogen en el Anexo I.1. Cuadro 2.

e La variable dependiente VDTH. Habilidades de comprension y expresion
escrita para la sintesis de informacién, concretamente, las variables
dependientes operativas que recogemos en el Anexo I1.1. Cuadro 1.

e Las variables secundarias que se recogen en el Anexo I1.1. Cuadros 2, 3y 4.

Teniendo en cuenta la naturaleza cuasi-experimental del Disefio Il, se aplicaron,
en funcion de los objetivos planteados y del tipo de las variables estudiadas, técnicas
estadisticas de carécter descriptivo (tablas de contingencia) e inferencial (estadistico x* y
ANOVA de un factor).
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2.9. ESQUEMA DE INVESTIGACION

1. DETERMINACION DEL AREA DE ESTUDIO

Revision Formulacion

Bibliogréafica del problema de

investigacion
Formulacion de

objetivos e

hipétesis

2. PLANIFICACION DE LA INVESTIGACION DESDE EL ENFOQUE
EMPIRICO ANALITICO (LaTorre, Del Rincon y Arnal, 1996)

Concrecion de los Definicion y

Disefios 1 y Il categorizacion de

variables

Seleccién y acceso a

Construccion de
la muestra

instrumentos de recogida

de informacién

v

3. TRABAJO DE CAMPO

Temporalizacion . Aplicacion de
o Estudio piloto
pruebas Disefios | y Il o instrumentos
Disefio Il

Disefios | y Il

v
4. INFORMATIZACION Y ANALISIS DE DATOS

v

5. INTERPRETACION Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS
OBTENIDOS

v

6. CONCLUSIONES Y PROSPECTIVA
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CAPITULO I1l. RESULTADOS

En este tercer capitulo, vamos a analizar los resultados obtenidos para cada uno
de los dos disefios que conforman nuestra investigacion. Para el primer disefio, de
caracter pre-experimental, evaluamos las habilidades basicas y expresion escrita tanto de
los alumnos que comienzan el Grado en Educacion Primaria, como de los alumnos de
Psicopedagogia que habian finalizado la carrera de maestro; mientras que para el
segundo, de caracter cuasi-experimental, evaluamos el efecto del formato textual sobre
las estrategias de comprension y expresion escrita de los que comienzan y han finalizado
la carrera de maestro. Conviene recordar que, para el Disefio I, se tomé como fase Pre-
test las pruebas que realizaron en el primer disefio los alumnos que asistieron a las
pruebas Pos-test, estableciendo, en este caso, el momento formativo y el formato textual
como variables independientes.

3.1. RESULTADOS SOBRE EL DISENO I: EVALUACION DE LAS
HABILIDADES BASICAS DE Cy E ESCRITA EN EDUCACION
PRIMARIA Y PSICOPEDAGOGIA

3.1.1. Caracteristicas de las muestras y contraste de homogeneidad: Educacion
Primaria vs Psicopedagogia

Como hemos sefialado con anterioridad, para este primer disefio, establecimos
un conjunto de medidas con el fin de comprobar si existian diferencias significativas
(n.s.=.05) intergrupos (Educacién Primaria y Psicopedagogia) que pudieran ofrecer una
explicacion alternativa a la variable independiente momento formativo para los
resultados obtenidos. Concretamente, constituimos tres tipos de variables de control:
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VARIABLES DE CONTROL

Variable Control

Variables Control Operativas

VC1. Variables de
Identificacion

VC1.1. Género

VC1.2. Edad

VC2. Variables
Pedagdgicas

VC2.1. Centro de procedencia

VC2.2. Modalidad de bachillerato (Primaria)

VC2.3. Calificacion de entrada a la universidad

VC2.4. Primer ciclo cursado (Psicopedagogia)

VC2.5. Calificacion obtenida en el Primer ciclo cursado (Psicopedagogia)

VC2.6. Matricula en otra carrera universitaria

VC3. Variables Habitos
Lectores

VC3.1. Idioma de lectura
VC3.2. Causa lectura dltimo libro
VC3.3. Materia del dltimo libro leido
VC3.4. Cantidad libros leidos al afio
VC3.5. Razones para no leer con mayor frecuencia
VC3.6. Lectura en soporte digital
e VC3.6.1. Lectura en soporte digital. Webs, blogs, foros
e VC3.6.2. Lectura en soporte digital. Prensa
e V(C3.6.3. Lectura en soporte digital. Revistas
e VC3.6.4. Lectura en soporte digital. Libros

e VC3.6.5. Lectura en soporte digital. Otros

Cuadro 3.1. Variables de control constituidas (Disefio I)

3.1.1.1. Contraste para las variables de ldentificacion (VC1) para el Disefio |

Se analizaron dos tipos de variables de identificacion. En lo que respecta al
Género, no existian diferencias significativas (n.s.=.05) entre los dos grupos de la
muestra, ya que, como indica la siguiente tabla, predominaban las mujeres con respecto a

los hombres en ambos grupos.
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VC1.1 Género

CARRERA UNIVERSITARIA Total alumnos
segun tipo de
Psicopedagogia Primaria respuesta
Hombre 8 27 35
19.5% 30.3% 26.9%
Mujer 33 62 95
80.5% 69.7% 73.1%
Total alumnos de cada carrera 41 89 130
100.0% 100.0% 100.0%
()
1.672 (1)
p .196

Tabla 3.1. Género (VCL1.1) (Disefio I)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo I. 6 tabla 2)

Sin embargo, si encontramos diferencias significativas en lo que se refiere a la
variable Edad, como se observa en la tabla 3.2 (para el estadistico de contraste
v*=35.178 con 2 grados de libertad, corresponde una probabilidad p < .001). Estas
diferencias estan muy relacionadas con la variable independiente momento formativo,
principalmente porque, por una parte, Educacién Primaria era una carrera de primer ciclo
en la que la edad del alumnado de 1° curso se encontraban principalmente entre 17 y 18
afios; y por otra, Psicopedagogia era una carrera de segundo ciclo (se accedia a ella tras
un primer ciclo de tres afios) en la que ningun alumno se encontraba en la franja de edad
entre 17 y 18 afios.

VC1.2. Edad
CARRERA UNIVERSITARIA Total alumnos
segun tipo de
Psicopedagogia Primaria respuesta
Entre 17 y 18 afios 0 48 48
.0% 53.9% 36.9%
Entre 19 y 23 afios 36 35 71
87.8% 39.3% 54.6%
Mas de 23 afios 5 6 11
12.2% 6.7% 8.5%
Total alumnos de cada carrera 41 89 130
100.0% 100.0% 100.0%
¥ (al) 35.178 (2)
p .000

Tabla 3.2. Edad (VC1.2) (Disefio I)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo I. 6 tabla 4)
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3.1.1.2. Contraste para las variables Pedagdgicas (VC2) para el Disefio |

Las variables pedagdgicas se dividieron en dos bloques. El primer bloque de
variables tenia por finalidad conocer la existencia o no de diferencias significativas entre
los grupos en cuanto a determinados aspectos académicos: Centro de procedencia (VC2.
1), Calificacién de entrada en la universidad (VC2.3) y Matriculacion en otra carrera
universitaria (VC2.6). El objetivo del segundo blogque era profundizar en algunos datos
académicos propios de cada grupo: para el grupo de Educacion Primaria se analizé la
Modalidad de bachillerato (VC2.2), y para el grupo de Psicopedagogia se analizaron el
Primer ciclo cursado (Psicopedagogia) (VC2.4) y la Calificacion obtenida en el primer
ciclo cursado (Psicopedagogia) (VC2.5).

Comenzando por la variable Calificacion de entrada a la universidad, hemos de
sefialar que, como se observa en la tabla 3.3, no se encontraron diferencias significativas
intergrupales (n.s.=.05). La mayoria de los alumnos accedieron a la universidad con una
calificacion de Aprobado (el 70.7% en Psicopedagogia y el 49,4% en Primaria), siendo
minoria los que lo hicieron con una nota de Sobresaliente (el 2.2% en Primaria).

VC2.3. Calificacion de entrada a la universidad

CARRERA UNIVERSITARIA Total alumnos
segun tipo de
Psicopedagogia Primaria respuesta
Sobresaliente 0 2 2
.0% 2.2% 1.5%
Notable 10 30 40
24.4% 33.7% 30.8%
Aprobado 29 44 73
70.7% 49.4% 56.2%
NS/NC 2 13 15
4.9% 14.6% 11.5%
Total alumnos de cada carrera 41 89 130
100.0% 100.0% 100.0%
raCD) 6.282 (3)
p .099

Tabla 3.3. Calificacion de entrada a la universidad (VC2.3) (Disefio I)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo I. 6 tabla 9)

Continuando con las demas variables del primer blogue, cabe mencionar la
existencia de diferencias significativas en Centro de Procedencia y Matricula en otra
carrera universitaria. Estas diferencias volvian a estar muy vinculadas con la variable
independiente momento formativo; ya que el grupo Educacion Primaria estaba
compuesto por alumnos que acaban de entrar en la universidad (era su primera
experiencia universitaria), mientras que el grupo de Psicopedagogia, al estar cursando
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una carrera de segundo ciclo, estaba compuesto por alumnos que ya habian cursado una
carrera universitaria.

En cuanto al segundo bloque de variables (tal como puede apreciarse en los
graficos 3.1 y 3.2), el 50.6% de los alumnos de Educacion Primaria eligieron Ciencias
Sociales como Modalidad de bachillerato (primaria) (VC2.2), y la mayor parte de los
alumnos de Psicopedagogia cursaron Educacion Infantil (48.8%) o Educacion Primaria
(34.1%) como carrera de primer ciclo.

60.0

50.0

40.0

30.0 B Hombre

B Mujer
20.0

10.0 -

0.0 -
Arte Humani CC.SS Cient-téc CC. Salud FP NS/NC

Grafico 3.1. Distribucion de la muestra de Ed. Primaria para Modalidad de bachillerato y Sexo (porcentaje
sobre la modalidad de bachillerato) (Disefio I)

70.0

60.0

50.0

40.0

| ]
300 Hombre

B Mujer

20.0 -

10.0 -

0.0 -
MagisterioEd.  MagisterioEd.  Magisterio Ed. Ed. Especial
Primaria Infantil Fisica

Graéfico 3.2. Distribucidn de la muestra de Psicopedagogia para Primer ciclo cursado y Sexo (porcentaje por
primer ciclo cursado) (Disefio )

Nos llama la atencion que la mayor parte de los alumnos de Psicopedagogia
(80,5%) obtuvieran como calificacion del primer ciclo cursado un Notable, cuando,
como veiamos anteriormente (tabla 3.3), la mayor parte de ellos accedieron a la
universidad con una calificacion de Aprobado (el 70.7%).
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3.1.1.3. Contraste para las variables Habitos Lectores (VC3) para el Disefio |

Para analizar los habitos de lectura del alumnado, se establecieron una serie de
variables asociadas: ldioma de lectura (VC3.1), Causa de la lectura del ultimo libro
(VC3.2), Materia del dltimo libro leido (VC3.3), Cantidad de libros leido al afio
(VC3.4), Razones para no leer con mayor frecuencia (VC3.5) y Lectura en soporte
digital (VC3.6).

Los resultados obtenidos, mostraron que:

En primer lugar, los alumnos, como es obvio, leian predominantemente en
Castellano (98.5%) (tabla 3.4).

VC3.1. Idioma de lectura

CARRERA UNIVERSITARIA Total alumnos
segun tipo de
Psicopedagogia Primaria respuesta
Castellano 41 87 128
100.0% 97.8% 98.5%
Otro Idioma 0 2 2
.0% 2.2% 1.5%
Total errores alumnos de cada 41 89 130
carrera 100.0% 100.0% 100.0%
x (9 936 (1)
p 333

Tabla 3.4. Idioma de lectura (VC3.1) (Disefio I)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo . 6 tabla 15)

En segundo lugar, la causa por la que los alumnos leyeron el tltimo libro era el
entretenimiento (54.3%) o los estudios (39.5%) (grafico 3.3).
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Otros

Trabajo

Estudios M Primaria

B Psicopedagogia
Mejora nivel cultural

Entretenimiento

0.0 20.0 40.0 60.0 80.0

Grafico 3.3. Distribucion de las muestras de Ed. Primaria y Psicopedagogia para Causa de la lectura
del ltimo libro (VC3.2) (porcentaje causa de lectura del Gltimo libro) (Disefio I)

En tercer lugar, el altimo libro leido por gran parte de los alumnos era un libro
de literatura (41.4%) (tabla 3.5).

VC3.3. Materia del ultimo libro leido

CARRERA UNIVERSITARIA Total alumnos
segun tipo de
Psicopedagogia Primaria respuesta
Literatura 14 39 53
35.0% 44.3% 41.4%
Humanidades y CC. Sociales 6 17 23
15.0% 19.3% 18.0%
Cientifico-técnico, Medicina, 1 3 4
Biologia 2.5% 3.4% 3.1%
Infantil y juvenil 6 18 24
15.0% 20.5% 18.8%
Otros 13 11 24
32.5% 12.5% 18.8%
Total alumnos de cada carrera 40 88 128
100.0% 100.0% 100.0%
1 (gl) 7.238 (4)
p 124

Tabla 3.5. Materia del dltimo libro leido (VC3.3) (Disefio I)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo I. 6 tabla 19)

En cuarto lugar, los alumnos leian entre 2 y 4 (40.8%) o entre 5y 9 (31.5%)

libros al afio (grafico 3.4).
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Grafico 3.4. Cantidad de libros leidos al afio (VC3.4) (porcentaje Cantidad libros leidos al afio) (Disefio )

En quinto lugar, cabe sefialar que existian diferencias significativas intergrupales
(n.s.=.05) para la variable Razones para no leer con mayor frecuencia. Estas diferencias
se pueden apreciar con claridad en la tabla 3.6; donde se observa, por un lado, que la
gran mayoria de los alumnos de Psicopedagogia (el 90%) no leian mas, porque no
disponian de tiempo; y por otro, que la mayor parte de los alumnos de Primaria no lo
hacian, bien por falta de tiempo (53.9%), o bien porque preferian dedicar su tiempo libre
a otras cosas (33.7%).

VC3.5. Razones para no leer con mayor frecuencia

CARRERA UNIVERSITARIA Total alumnos
segun tipo de
Psicopedagogia Primaria respuesta
No dispongo de tiempo 36 48 84
90.0% 53.9% 65.1%
No me gusta/ no me interesa 0 6 6
leer .0% 6.7% 4.7%
Prefiero dedicar mi tiempo a 4 30 34
otras cosas 10.0% 33.7% 26.4%
Otros motivos 0 5 5
.0% 5.6% 3.9%
Total alumnos de cada carrera 40 89 129
100.0% 100.0% 100.0%
v (gl) 16.342 (3)
p .001

Tabla 3.6. Razones para no leer con mayor frecuencia (VC3.5) (Disefio I)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo I. 6 tabla 23)
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Para finalizar, hemos de sefialar que mas de la mitad del alumnado leia
habitualmente en soporte digital 56.9% (tabla 3.7). (El andlisis concreto que se ha hecho
de la lectura en diferentes soportes digitales se puede revisar en el Anexo 1.6 desde la
tabla 26 a la tabla 35).

VC3.6. Lectura en soporte digital

CARRERA UNIVERSITARIA Total alumnos
segun tipo de
Psicopedagogia Primaria respuesta
Sl 25 49 74
61.0% 55.1% 56.9%
NO 16 40 56
39.0% 44.9% 43.1%
Total errores alumnos de cada 41 89 130
carrera 100.0% 100.0% 100.0%
x (9 527 (1)
p 421

Tabla 3.7. Lectura en soporte digital (VC3.6) (Disefio I)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo I. 6 tabla 25)

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos para las variables de control
establecidas, podemos sostener que no existian diferencias significativas entre grupos a
nivel global, que pudiesen ofrecer una explicacion alternativa a la variable independiente
momento formativo para los resultados obtenidos. Como hemos sefialado, las diferencias
que aparecen en las variables Edad (VC1.2), Centro de Procedencia (VC2.1), y
Matricula en otra carrera universitaria (VC2.6); responden claramente al momento
formativo en el que se encontraba cada alumno. Ademas, las diferencias en Razones para
no leer con mayor frecuencia (VC3.5), aunque no se asocian directamente con el
momento formativo, se puede relacionar indirectamente al mismo. Por ejemplo, el hecho
de que la mayoria del grupo de Psicopedagogia no dispusiera de tiempo para leer mas,
puede que esté relacionado con que estos alumnos debian dedicar un gran namero de
horas a otras tareas académicas, como el estudio del temario, la redaccion de trabajos
académicos, etc.

3.1.2. Resultados de las hipétesis en el Disefio I: Habilidades béasicas de
comprensiébn y expresion escrita en Educacién Primaria vy
Psicopedagogia

En este primer disefio, analizamos la incidencia de la variable independiente
momento formativo sobre una variable dependiente general (Habilidades bésicas de
comprension y expresion escrita) formada por cuatro variables dependientes asociadas:
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Formacion de la idea principal de cada parrafo (VD1); Dificultades para formar la idea
principal de cada parrafo (VD2); Construccion de un mapa conceptual donde se recoja
la macroestructura del texto leido (VD3); Dificultades en la construccion del mapa

conceptual (VD4)

Variable
Dependiente

Definicion Conceptual

Variables Dependientes Operativas

Habilidades basicas de [Capacidad para usar VD1. Formacion de la idea principal de
comprension y estratégicamente tanto la cada parrafo
expresion escrita para  |microestructura del texto
la construccion (con el fin de extraer VD2. Dificultades para formar la idea
conocimiento macropoposiciones), como la  [Principal de cada parrafo

superestructura textual (con
el objetivo de identificar la VD3. Construccién de un mapa conceptual

macroestructura); y Habilidad |donde se recoja la macroestructura del texto

para mejorar la comprension | 1éido
y la precision de la
metacomprension a través de
la expresion escrita

VD4. Dificultades en la construccion del
mapa conceptual

Cuadro 3.2. Variables Dependientes en el Disefio | (definicion operativa)

Recordemos que las hipdtesis a contrastar en este disefio son:

1. Los alumnos de nuevo ingreso en la Universidad de Salamanca, matriculados en el

primer curso del Grado de Maestro en Educacién Primaria, presentan dificultades
en el dominio de habilidades basicas de comprension y expresion escrita para la
construccion de conocimiento.

Los alumnos gue acceden a 1° curso de la Licenciatura en Psicopedagogia desde

alguna de las Diplomaturas de Maestro que se imparten en la Universidad de
Salamanca tienen dificultades para realizar adecuadamente una prueba de lectura,
que requiere la disposicion de habilidades basicas de comprension y expresion
escrita para la construccion de conocimiento.

Existen diferencias en el nivel de habilidades basicas en comprension vy
expresion escrita entre los alumnos de nuevo ingreso en la Universidad de
Salamanca y los que han finalizado alguna de las Diplomaturas de Maestro en
dicha Universidad.

Los resultados obtenidos se muestran a continuacion.

3.1.2.1. Resultados en la Formacion de la idea principal de cada parrafo (VD1)

Los alumnos realizaron una primera tarea en la que debian extraer la idea

principal de cada uno de los parrafos que conformaban un texto breve (el nivel de
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dificultad de cada péarrafo, asi como las puntuaciones otorgadas al alumnado por la
extraccion de las ideas principales de dichos péarrafos, se pueden ver en el Anexo 1.7
tabla 1). Una vez recogidos los datos, realizamos un analisis exhaustivo de las ideas
extraidas por los alumnos, que hemos sintetizado en la siguiente tabla-resumen (para ver
los resultados de forma pormenorizada ir a Anexo 1.7).

Resumen de VD1. Formacion de la idea principal de cada parrafo

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9

A 3.8% 2.3% | 15.4% 0% 19.2% 0% 19.2% | 6.2% | 13.8%

Atema | 3.8% 3.1% 2.3% .8% 2.3% .8% 6.2% | 2.3% | 1.5%

B 3.8% 7.7% | 10.8% | 3.1% 6.2% 6.9% | 10.0% | 11.5% | 6.9%

Btema | 3.1% 2.3% 4.6% 0% 6.2% 2.3% | 11.5% 0% 1.5%

Cc 85.4% | 84.6% | 66.9% | 96.2% | 66.2% | 90.0% | 53.1% | 80.0% | 76.2%

Total 130 130 130 130 130 130 130 130 130
alumns
(100%) | ( 100%) | ( 100%) | ( 100%) | ( 100%) | ( 100%) | ( 100%) | ( 100%) | ( 100%)

Ed. x2 (gh| 8.924 2.307 0.828 0.552 3.497 3.962 1.209 2.075 2.122
Primaria
y 4 4 4 (2 )] 3 4 (©)] 4

Psicoped.

P .063 .680 .654 759 478 .266 877 .557 713

Nivel | MEDIO | ALTO | BAJO | ALTO | MEDIO | ALTO | BAJO | BAJO | BAIO
Dificult

Tabla 3.8. Resumen de los resultados en el Disefio | para Formacién de la idea principal de cada parrafo

(\VD1) (% de respuesta por categoria), y analisis inferencial entre Psicopedagogia y Educacion
Primaria

La proporcion de y*> indica que no existian diferencias significativas
intergrupales (n.s.=.05) en Formacién de la idea principal de cada parrafo (VD1).
Como era de esperar, los alumnos, independientemente del curso en el que se
encontraban, tenian mayores dificultades para extraer las ideas principales de los
parrafos de nivel alto (P2, P4 y P6) que para hacer lo propio con las ideas del resto de los
parrafos. Si bien, cabe sefialar que, a pesar de que el porcentaje de los alumnos que
tenian dificultades era similar en los parrafos categorizados bajo un mismo nivel (bien
medio o bien bajo), los resultados muestran que:

a) En los parrafos P1y P5, categorizados con un nivel medio de dificultad, sélo un
3.8% de los alumnos extrajeron la idea principal de P1, mientras que un 19.2%
lo consiguié para P5. Teniendo en cuenta los analisis realizados al contenido
semantico de estos dos parrafos (ver Anexo 1.4 desde el cuadro 1 al 14, y desde
el cuadro 59 al 73), podemos sefialar que la organizacion de las proposiciones en

201



Tesis Doctoral Capitulo 111. Resultados

el parrafo 1 plante6 al alumnado mayores dificultades a la hora de extraer su idea
principal; quiza debido a que la idea general aparece en el centro del parrafo 1,
mientras que las ejemplificaciones de dicha idea se presentan al principio y al
final del mismo.

b) En los parrafos P3, P7, P8 y P9, categorizados con un nivel de dificultad bajo,
los alumnos tuvieron mayores dificultades para extraer la idea principal de P8
(s6lo un 6.2% lo consiguid) que para identificar las ideas principales de los
parrafos P3 (15.4%), P7 (19.2%) y P9 (13.8%). Revisando los andlisis realizados
al parrafo 8 (ver Anexo 1.4 desde el cuadro 103 al 116), podriamos afirmar que
gran parte de los alumnos manifestaban ciertos problemas a la hora de seguir la
correferencia argumental de este parrafo, y esto pudo conllevar una cierta
confusion a la hora de extraer la idea principal.

Una vez obtenidas las puntuaciones del alumnado para cada péarrafo en
Formacion de la idea principal de cada parrafo (VD1); analizamos el nivel de
desempefio general del alumnado en dicha variable, y determinamos si existian
diferencias significativas (n.s.=.05) entre los grupos de estudios en cuanto al nivel
mostrado. Para ello, sumamos las puntuaciones obtenidas por cada alumno en los nueve
parrafos que componian el texto:

VDl=py +p2+P3+ps +P5s+Ps +P7+P2+Ps

P; se obtiene a partir de la puntuacion obtenida en cada parrafo segln la ribrica establecida para dichos parrafos

A continuacion determinamos el nivel que mostraban los alumnos mediante los
siguientes criterios:

- Nivel muy Bajo: la puntuacién del alumno oscilaria entre 0 puntos y la
puntuacion gue se obtiene identificando la idea principal de un parrafo de nivel
bajo (A =0.75) y la idea tematica de otro parrafo del mismo nivel (B=0.25).
Siendo la oscilacion entre 0 y 1 punto.

- Nivel Bajo: la puntuacién del alumno oscilaria entre 1.01 puntos y la
puntuacion que se obtiene identificando las ideas principales de los 4 parrafos
de nivel bajo (0.75 x 4= 3). Siendo la oscilacion entre 1.01 y 3 puntos.

- Nivel Medio: la puntuacién del alumno oscilaria entre 3.01 puntos y la
puntuacion que se obtiene identificando las ideas principales de los 4 parrafos
de nivel bajo (0.75 x 4= 3) y las ideas principales de los dos parrafos de nivel
medio (A=1, por lo que 1+1=2). Siendo la oscilacion entre 3.01 y 5 puntos.
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- Nivel Alto: la puntuacion del alumno oscilaria entre 5.01 puntos y la
puntuacion que se obtiene identificando las ideas principales de los 4 parrafos
de nivel bajo (0.75 x 4= 3), las ideas principales de los dos parrafos de nivel
medio (A=1, por lo que 1+1=2) y la idea principal de uno de los péarrafos
categorizados con un nivel alto (A= 1.25). Siendo la oscilacion entre 5.01 y
6.25.

- Nivel muy Alto: la puntuacion del alumno oscilaria entre 6.26 puntos y la
puntuacion que se obtiene identificando las ideas principales de los 4 parrafos
de nivel bajo (0.75 x 4= 3), las ideas principales de los dos parrafos de nivel
medio (A=1, por lo que 1+1=2) y las ideas principales de los tres parrafos
categorizado con un nivel alto (A= 1.25 por lo que 1.25+1.25+ 1.25= 3.75).
Siendo la oscilacion entre 6.26 y 8.75.

Intervalo de puntuacién para identificar nivel del alumnado en VD1. Formacion de
la idea principal de cada parrafo (Disefio I)
Nivel del alumno Intervalo puntuacion total obtenida por el alumno
MUY ALTO [6.26-8.75]
ALTO [5.01-6.25]
MEDIO [3.01-5]
BAJO [1.01-3]
MUY BAJO [0-1]

Cuadro 3.3. Intervalo de puntacion para identificar el nivel del alumnado en: Formacion
de la idea principal de cada parrafo (VD1) (Disefio I)

Partiendo de estos intervalos, comprobamos que el alumnado tenia un nivel entre
bajo y muy bajo en Formacién de la idea principal de cada parrafo (VD1). El siguiente
grafico muestra claramente que la mayoria de los alumnos de ambos grupos se
encontraban entre estos dos niveles.
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Grafico 3.5. Nivel del alumnado en: Formacion de la idea principal de cada parrafo (VD1) (Disefio I)
(porcentajes)

No obstante, para cerciorarnos de que no existian diferencias estadisticas entre
grupos (n.s.=.05), realizamos una prueba t para muestras independientes; la cual, como
vemos en la siguiente tabla, indica que no existian diferencias significativas intergrupales
(al estadistico de contraste t= 0.174, corresponde una p=.862).

Prueba t de diferencia de medias para muestras independientes

VD Xpsico SDPsico Xprimaria S DPrimaria t P

VD1. Formacioén de la
idea principal de cada [.5366 .59572 .5169 .60514 0,174 .862

parrafo

Tabla 3.9. Prueba t de diferencia de medias en cuanto a: Formacion de la idea principal de cada parrafo
(VvD1) (Disefio I)

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos, parece que la variable
independiente momento formativo no fue determinante a la hora de que los alumnos
obtuviesen mejor o peor nivel de desempefio en Formacion de la idea principal de cada
parrafo (VD1).
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3.1.2.2. Resultados en las Dificultades para formar la idea principal de cada
parrafo (VD2)

Con el fin de profundizar en el tipo de dificultades que tenian los alumnos a la
hora de extraer las ideas principales de cada parrafo, realizamos un analisis de los
resultados que obtuvieron en la variable Dificultades para formar la idea principal de
cada parrafo (VD2), que hemos sintetizado en la siguiente tabla-resumen (para ver los
resultados de forma pormenorizada ir Anexo 1.7).

Resumen de VVD2. Dificultades para formar la idea principal de cada parrafo

PL [ P2 [ P3 [ P4 [ P5 [ P6 | P7T [ P8 [ P9

C: | 54.1% | 36.4% | 21.8% | 39.2% | 36.0% | 9.4% | 23.2% | 3.8% | 32.3%

C; 8.1% | 16.4% | 3.4% | 14.4% | 4.7% | 41.0% | 29.0% | 51.9% | 19.2%

Cs | 37.8% | 47.3% | 74.7% | 46.4% | 59.3% | 49.6% | 47.8% | 44.2% | 48.5%

Total 111 110 87 125 86 117 69 104 99

errores
(100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%)

Ed. | (| 1.898 | 4.164 | .850 | 4.764 | 1.614 | 1.080 | 6.335 | 4.807 | 1.752

Primaria

y O] O] O] O] O] O] @ @ @

Psicoped
P .387 125 .654 .092 446 .583 .042 .090 A17
Nivel |MEDIO| ALTO | BAJO | ALTO |MEDIO| ALTO | BAJO | BAJO | BAJO
Dificult

Tabla 3.10. Resumen de los resultados en el Disefio | para Dificultades para formar la idea principal de cada
parrafo (VD2) (% de respuesta por subcategoria), y andlisis inferencial entre Psicopedagogia y
Educacion Primaria

Como podemos observar, no existian diferencias significativas intergrupales en
la mayor parte de los parrafos. Unicamente aparecen diferencias en el parrafo 7, las
cuales, como vemos en la tabla 3.11, se debian principalmente a que mientras la mayor
parte de los alumnos de Psicopedagogia que habian tenido dificultades malinterpretaban
la informacion del parrafo (45.5%), la mayor parte de los alumnos de Primaria que
habian tenido dificultades no expresaban adecuadamente la informacion extraida
(57.8%).
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Dificultades para formar la idea principal del parrafo 7

CARRERA UNIVERSITARIA | Total alumnos
segun tipo de
Psicopedagogia Primaria respuesta
c, Extrae una ideas/temas secundarios o idea muy 6 10 16
general
25.0% 22.2% 23.2%
Malint ta inf ion del parraf
c, alinterpreta informacion del parrafo 1 9 20
45.8% 20.0% 29.0%
N d d te la inf i6
c, 0 faxpresa adecuadamente la informacion 7 26 33
extraida
29.2% 57.8% 47.8%
Total errores alumnos de cada carrera 24 45 69
100.0% 100.0% 100.0%

Tabla 3.11. Dificultades para formar la idea principal del parrafo 7 (Disefio I)

En lo que se refiere al resto de los parrafos, el alumnado mostraba dificultades,
principalmente, a la hora de expresar adecuadamente la informacion extraida (Cs).
Solamente existian dos parrafos en los que predominaban otro tipo de dificultades; en
concreto, nos refirimos al parrafo 1 (P1), donde la mayor parte del alumnado extraia
ideas secundarias, y al parrafo 8 (P8), donde la mayor parte del alumnado
malinterpretaba la informacion. En este sentido, las caracteristicas de estos dos parrafos
pudieron ser determinantes:

- Por una parte, en el parrafo 1 (ver Anexo 1.4, desde cuadro 1 a cuadro 14) habia
que poner en marcha la macroestrategia de generalizacién, teniendo en cuenta
que la idea general aparece en el centro del parrafo y que las ejemplificaciones
de dicha idea aparecen al principio y al final del parrafo. Esto pudo hacer que
los alumnos tuviesen dificultades a la hora de extraer la idea principal, y en
consecuencia, se acabaran centrando en ideas secundarias.

- Por otra parte, en el parrafo 8 (ver Anexo 1.4 desde cuadro 103 a cuadro 116)
parece gue gran parte de los alumnos manifestaban ciertos problemas a la hora
de sequir la correferencia argumental de este parrafo, y esto pudo conllevar una
cierta confusion a la hora de interpretar el mismo.

3.1.2.3. Resultados para Construccién de un mapa conceptual donde se recoja
la macroestructura del texto leido (VD3)

Los alumnos realizaron una segunda tarea en la que debian construir un mapa
conceptual gque expresara las relaciones que se establecian entre las ideas importantes
del texto. Los resultados obtenidos se recogen en la siguiente tabla:
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VD3. Construccion de un mapa conceptual donde se recoja la macroestructura del texto leido

CARRERA UNIVERSITARIA

Total alumnos segln
Psicopedagogia Primaria tipo de respuesta
B Construye un mapa en el que
estructura las ideas importantes 2 2 4
en torno a una estructura
organizativa subordinada del 4.9% 220 3.1%
texto
Dificultades para establecer
las relaciones estructurales del 39 87 126
texto en el mapa conceptual
que construye 95.1% 97.8% 96.9%
Total errores alumnos de cada a 89 130
carrera
100.0% 100.0% 100.0%
x () 0.651 (1)
p 420

Tabla 3.12. Construccién de un mapa conceptual donde se recoja la macroestructura del texto leido
(\VD3) (Disefio I)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo I. 7 tabla 44)

No rechazamos la hipotesis nula, y por consiguiente, no existen diferencias
significativas (n.s.=.05) en la variable Construccién de un mapa conceptual donde se
recoja la macroestructura del texto leido (VD3) entre alumnos gue inician la carrera de
maestro y alumnos que la han finalizado ( yx*= 0.651; p=.420). Cabe destacar que ningin
alumno fue capaz de reflejar en su mapa conceptual las relaciones estructurales gque se
daban entre las ideas mas importantes del texto, y que Unicamente un 3.1% de los
alumnos estructur6 las ideas principales del texto en torno a una estructura o forma
organizativa subordinada del mismo. Esto hizo que précticamente la totalidad del
alumnado tuviese dificultades a la hora de realizar la tarea (un 96.9%).

A continuacion analizaremos estas dificultades a través de los resultados
obtenidos para la variable Dificultades en la construccion del mapa conceptual (VD4).
3.1.2.4. Resultados para Dificultades en la construccion del mapa conceptual

(VD4)

La siguiente tabla muestra que no existian diferencias significativas entre los dos
grupos de la muestra en la variable Dificultades en la construccion del mapa conceptual
(x*= 3.447; p= .178).
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VD4. Dificultades en la construccion del mapa conceptual

CARRERA UNIVERSITARIA | Total alumnos
segun tipo de
Psicopedagogia Primaria respuesta
C, Construye un mapa c.onceptual que no 1 ”n 33
se centra en la ideas importantes del
text
exto 30.8% 24.1% 26.2%
C, Construye un mapa conceptual en el 21 60 81
que no queda clara la estructura global
ylo significado global del mismo 53.8% 69.0% 64.3%
C. No sabe- or'gani.zar en diferentes 6 6 12
niveles jerarquicos el mapa
conceptual que trata de construir 15.4% 6.9% 9.5%
Total errores alumnos de cada carrera 39 87 126
100.0% 100.0% 100.0%
$*(al) 3.447 (2)
p 178

Tabla 3.13. Dificultades en la construccion del mapa conceptual (VD4) (Disefio I)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo |. 7 tabla 46)

Observando con detenimiento la tabla, se percibe que la mayor parte de los
alumnos (un 64.3%) tenian problemas de la categoria C, (Construye un mapa conceptual
en el que no queda clara la estructura global y/o significado global). Ademas, un 26.2%
del alumnado, aunque era capaz de construir un mapa conceptual cuyos conceptos se
relacionaban a nivel global de forma clara, recogia relaciones que no eran las que se
establecian en el texto. Para finalizar, s6lo un 9.5% tenia problemas a la hora de
organizar en diferentes niveles jerarquicos el mapa conceptual.

3.1.3. Contraste de las hipdtesis relativas a la variable dependiente Habilidades
béasicas de comprension y expresion escrita en los grupos de Educacién
Primaria y Psicopedagogia

Partiendo de los resultados obtenidos podemos sefialar que:

a) No rechazamos la primera hipoétesis: Los alumnos de nuevo ingreso en la
Universidad de Salamanca, matriculados en el primer curso del Grado de Maestro
en Educacion Primaria, presentan dificultades en el dominio de habilidades
basicas de comprensidn y expresion escrita para la construccion de conocimiento.

b) No rechazamos la segunda hipétesis: Los alumnos que acceden a 1° curso de la
Licenciatura en Psicopedagogia desde alguna de las Diplomaturas de Maestro
gue se imparten en la Universidad de Salamanca tienen dificultades para realizar
adecuadamente una prueba de lectura, que requiere la disposicion de habilidades
basicas de comprension y expresion escrita para la construccion de conocimiento.
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c)

No parece existir diferencia entre alumnos que inician la carrera de maestro y
alumnos que han finalizado dicha carrera en la variable general habilidades
bésicas de comprension y expresion escrita. Como hemos visto, no existian
diferencias significativas (n.s.=.05) en las sub-variables Formacion de la idea
principal de cada parrafo (VD1); Construccion de un mapa conceptual donde se
recoja la macroestructura del texto leido (VD3); y Dificultades en la construccién
del mapa conceptual (VD4). Y aunque en el parrafo P7 aparecian diferencias para
la variable Dificultades para formar la idea principal de cada parrafo (VD2), en
el resto de los parrafos no existian diferencias intergrupos. En consecuencia,
rechazamos la tercera hipoétesis: Existen diferencias en el nivel de habilidades
basicas en comprension y expresion escrita entre los alumnos de nuevo ingreso
en la Universidad de Salamanca y los que han finalizado alguna de las
Diplomaturas de Maestro en dicha Universidad.

Ademads, para la mayoria del alumnado se observa un nivel bastante bajo en

cuanto a esta variable general, ya que, por una parte, el nivel de desempefio de los

alumnos para la variable Formacién de la idea principal de cada parrafo se encuentra
entre Bajo y muy Bajo; y por otra, la gran mayoria de los alumnos (un 96.9%) mostraron
dificultades para la variable Construccion de un mapa conceptual donde se recoja la
macroestructura del texto leido.

3.2. RESULTADOS SOBRE EL DISENO II: EVALUACION DEL

EFECTO DEL FORMATO TEXTUAL SOBRE LAS
ESTRATEGIAS DE Cy E ESCRITA EN EDUCACION PRIMARIA
Y PSICOPEDAGOGIA

Antes de mostrar los resultados obtenidos para este segundo disefio, conviene

recordar tres de los aspectos que tratamos durante el capitulo de metodologia.

En primer lugar la muestra de utilizada:

Muestra Final Disefio 11

GRUPO DE ESTUDIO
(carrera universitaria y formato textual tarea)

PSP Hipertexto [EDP Hipertexto | PSP Texto EDP Texto Total alumnos

Frecuencia 21 31 13 31 96

%

21,9 32,3 13,5 32,3 100.0

Tabla 2.3. Muestra Final para el Disefio 11

En segundo lugar la hipétesis a contrastar:
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4. El tipo de texto (impreso e hipertexto) implica la puesta en practica de tareas de
comprension y expresion escrita diferenciales en ambos grupos.

Y en tercer lugar el disefio utilizado:

Grupos Pre-test Tratamiento Pos-test
(tipo de texto)
Grupol. EDP Texto (o) Xy 0O,
Grupo2. EDP Hipertexto (o) X 0O,
Grupo3. PSP Texto (o) Xy 0O,
Grupo 4. PSP Hipertexto (o)) X5 0O,

Cuadro 2.2. Disefio Il

O,= Primera observacion/ medicion de la variable dependiente (resultados obtenidos en prueba Disefio I)

X;= Estimulo formato texto

X,= Estimulo formato hipertexto

O,= Segunda observacién/ medicién de la variable dependiente (resultados obtenidos en tarea académica propuesta para
el Disefio 1)

3.2.1. Resultados del Pre-test en el Disefio 11

El objetivo de esta fase (Pre-test) es comprobar estadisticamente que los 4
grupos (constituidos al azar) son homogéneos en las variables de control y con la
variable general habilidades bésicas de comprensién y expresién escrita; para,
posteriormente, poder comprobar (en la fase Pos-test) si existen diferencias o no entre
ellos en funcion de la variable especifica habilidades especificas para la sintesis de
informacion.

3.2.1.1. Caracteristicas de las muestras y contraste de homogeneidad: EDP
texto, EDP hipertexto, PSP texto, PSP hipertexto

Como sefialamos en el apartado poblacion y muestra, en este segundo disefio se
constituyeron cuatro grupos (EDP texto, EDP hipertexto, PSP texto, PSP hipertexto)
partiendo de las dos variables independientes que fueron objeto de analisis (el momento
formativo y el formato textual). Con el fin de comprobar si existian diferencias
significativas entre estos grupos (n.s.=.05) que nos pudieran ofrecer una explicacién
alternativa a dichas variables independientes, partimos de las mismas variables de
control que en el Disefio I.
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VARIABLES DE CONTROL

Variable Control Variables Control Operativas

VC1. Variables de Identificacion VC1.1. Género

VC1.2. Edad

V/C2. Variables Pedagdgicas VC2.1. Centro de procedencia

VC2.2. Modalidad de bachillerato (Primaria)

VC2.3. Calificacion de entrada a la universidad

VC2.4. Primer ciclo cursado (Psicopedagogia)

VC2.5. Calificacion obtenida en el Primer ciclo (Psicopedagogia)

VC2.6. Matricula en otra carrera universitaria

V/C3 Variables Habitos Lectores VC3.1. Idioma de lectura
VC3.2. Causa lectura ultimo libro
VC3.3. Materia del dltimo libro leido
VC3.4. Cantidad libros leidos al afio
VC3.5. Razones para no leer con mayor frecuencia
VC3.6. Lectura en soporte digital
e VC3.6.1. Lectura en soporte digital. Webs, blogs, foros
e VC3.6.2. Lectura en soporte digital. Prensa
e V(C3.6.3. Lectura en soporte digital. Revistas
e VC3.6.4. Lectura en soporte digital. Libros

e VC3.6.5. Lectura en soporte digital. Otros

Cuadro 3.4. Variables de control constituidas (Disefio 11)

A. Contraste para Variables de Identificacion (VC1) para el Disefio 1l

En cuanto a la variable Género (VC1.1), no encontramos diferencias
significativas entre los grupos (n.s.=.05). Si bien, existia un claro predominio de mujeres
(un 76.0%) sobre hombres (un 24.0%).
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VC1.1 Género

GRUPO ESTUDIO Total
pSp EDP alumnos
segun tipo de
Hipertexto | Hipertexto | PSP Texto | EDP Texto respuesta
Hombre 2 10 3 8 23
9.5% 32.3% 23.1% 25.8% 24.0%
Mujer 19 21 10 23 73
90.5% 67.7% 76.9% 74.2% 76.0%
Total errores alumnos de 21 31 13 31 96
cada carrera 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%
x () 3.637 (3)
p .303

Tabla 3.14. Género (VC1.1) (Disefio Il)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo Il. 11 tabla 2)

Por el contrario, si existen diferencias significativas (n.s.=.05) en la variable
Edad (x> = 40.191; p <.01). Estas diferencias, al igual que en el Disefio I, estaban muy
relacionadas con la variable independiente momento formativo. Recordemos que un
grupo-clase es de Educacién Primaria y otro de Psicopedagogia (cursos académicos
distintos).

VC1.2. Edad
GRUPO ESTUDIO
PSP EDP Total algmnos
segun tipo de
Hipertexto Hipertexto PSP Texto EDP Texto respuesta
Entre 17 y 18 0 18 0 22 40
anos .0% 58.1% .0% 71.0% 41.7%
Entre 19 y 23 17 11 12 7 47
afnos 81.0% 35.5% 92.3% 22.6% 49.0%
Mas de 23 afios 4 2 1 2 9
19.0% 6.5% 7.7% 6.5% 9.4%
Total alumnos de 21 31 13 31 96
cada carrera 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%
x () 40.191 (6)
p .000

Tabla 3.15. Edad (VCL1.2) (Disefio I1)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo Il. 11 tabla 4)
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B. Contraste para Variables Pedagdgicas (VC2) para el Disefio 1l

Las variables pedagogicas, al igual que para el Disefio I, se dividieron en dos
bloques. El primer blogue de variables tenia por finalidad conocer la existencia o no de
diferencias significativas entre los grupos (n.s.=.05) en cuanto a determinados aspectos
académicos: Centro de procedencia (VC2.1), Calificacion de entrada en la universidad
(VC2.3) y matricula en otra carrera universitaria (VC2.6). Mientras que el objetivo del
segundo bloque, era profundizar en algunos datos académicos propios de cada grupo:
para el grupo de Educacion Primaria se analizd Modalidad de bachillerato (VC2.2), y
para el grupo de Psicopedagogia se analizaron el Primer ciclo cursado (VC2.4) y la
Calificacion obtenida en el primer ciclo (VC2.5).

Comenzando por la variable Calificacion de entrada a la universidad (VC2.3),
hemos de sefialar que, como vemos en la tabla 3.16, no se encuentran diferencias
significativas intergrupos (n.s.=.05). Méas de la mitad de los alumnos accedieron a la
universidad con una calificacién de Aprobado (el 54.2%), siendo muy pocos los que lo
hicieron con una nota de Sobresaliente (el 2.1%). Concretamente, la mayor parte de los
alumnos obtuvieron una calificacion de Aprobado en los grupos PSP hipertexto (un
61.9%), EDP hipertexto (un 58.1 %) y PSP texto (un 76.9%); mientras que en el grupo
EDP texto, el porcentaje de Notables (un 45.2%) superaba ligeramente al de Aprobados
(un 35.5%).

VC2.3. Calificacion de entrada a la universidad

GRUPO ESTUDIO Total
PSP EDP alumnos
seguin
Hipertexto Hipertexto PSP Texto EDP Texto respuesta
Sobresaliente 0 1 0 1 2
.0% 3.2% .0% 3.2% 2.1%
Notable 7 8 2 14 31
33.3% 25.8% 15.4% 45.2% 32.3%
Aprobado 13 18 10 11 52
61.9% 58.1% 76.9% 35.5% 54.2%
NS/NC 1 4 1 5 11
4.8% 12.9% 7.7% 16.1% 11.5%
Total alumnos de 21 31 13 31 96
cada carrera 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%
x> (gl) 9.437 (9)
p .398

Tabla 3.16. Calificacion de entrada a la universidad (VC2.3) (Disefio I1)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo Il. 11 tabla 10)
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Continuando con las demas variables del primer bloque, cabe mencionar que se
observan diferencias significativas entre grupos en cuanto a las variables Centro de
Procedencia (VC2.1) (ver Anexo Il tabla 6), y Matricula en otra carrera universitaria
(VC2.6) (ver Anexo Il tabla 16). La causa de estas diferencias, al igual que en el Disefio
I, estaba relacionada con la variable independiente momento formativo.

En cuanto al segundo conjunto de variables, no existian diferencias significativas
(n.s.=.05) entre los grupos de Primaria (EDP texto y EDP hipertexto) en Modalidad de
bachillerato (VC2.2) (grafico 3.6); ni tampoco entre los grupos de Psicopedagogia (PSP
texto y PSP hipertexto) en Primer ciclo cursado (VC2.4) (Grafico 3.7). Practicamente la
mitad de los alumnos de Educacion Primaria (48.4%) realizaron la modalidad de
bachillerato de Ciencias Sociales, mientras que la mayor parte de los alumnos
matriculados en Psicopedagogia cursaron el primer ciclo en Educacion Infantil (47.1%) o
en Educacion Primaria (35.3%).

60.0

50.0

40.0

30.0 W EDP texto

M EDP hipertexto

20.0

10.0

L

Arte Humani CCSS C|en técn CCSalud F.P.

0.0 -

Gréfico 3.6. Modalidad de bachillerato (EDP texto vs EDP hipertexto) y Sexo (porcentajes sobre la
modalidad de bachillerato) (Disefio Il)
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Grafico 3.7. Primer ciclo cursado (PSP texto vs PSP hipertexto) y Sexo (porcentajes por ciclo cursado)
(Disefio 1)

Cabe destacar que, al igual que afirmabamos para el primer disefio, llama la
atencion que la mayor de los alumnos PSP texto y PSP hipertexto obtuvieran como
Calificacién del primer ciclo un Notable, cuando, como veiamos anteriormente (tabla
3.16), la mayor parte de ellos accedieron a la universidad con una calificacion de
Aprobado (el 76.9% para PSP texto y el 61.9% para PSP hipertexto).

C. Contraste para Variables Habitos Lectores (VC3) para el Disefio 1l

Del mismo modo que en el primer disefio, se establecieron una serie de variables
asociadas a los habitos lectores del alumnado: Idioma de lectura (VC3.1), Causa de la
lectura del altimo libro (VC3.2), Materia del ultimo libro leido (VC3.3), Cantidad de
libros leido al afio (VC3.4), Razones para no leer con mayor frecuencia (VC3.5) y
Lectura en soporte digital (VC3.6).

Los resultados obtenidos mostraron que:

En primer lugar, los alumnos leian predominantemente en Castellano (99.0%)
(tabla 3.17).
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VC3.1. Idioma de lectura

GRUPO ESTUDIO Total
PSP EDP segall’il:lnt]ir;)%sde
Hipertexto | Hipertexto | PSP Texto | EDP Texto respuesta
Castellano 21 31 13 30 95
100.0% 100.0% 100.0% 96.8% 99.0%
Otro Idioma 0 0 0 1 1
.0% .0% .0% 3.2% 1.0%
Total errores alumnos de 21 31 13 31 96
cada carrera 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%
x (@) 2.119 (3)
p .548

Tabla 3.17. Idioma de lectura (VC3.1) (Disefio I1)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo I1. 11 tabla 18)

En segundo lugar, la causa por la que los alumnos leyeron el Gltimo libro era el
entretenimiento (54.2%) o los estudios (38.5%) (gréfico 3.8).

Otros
Trabajo
M EDP texto
Estudios PSP texto

M EDP hipertexto

Mejora nivel cultural W PSP hipertexto

Entretenimiento

0.0 20.0 40.0 60.0 80.0 100.0

Gréfico 3.8. Causa de la lectura del dltimo libro (VC3.2) (porcentajes sobre causa del ultimo libro leido)
(Disefio 1)

En tercer lugar, el ultimo libro leido por gran parte de los alumnos era un libro
de literatura (39.6%) (tabla 3.18).
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VC3.3. Materia del ultimo libro leido

GRUPO ESTUDIO Total
PSP EDP segl!Jlrlei?)%sde
Hipertexto | Hipertexto | PSP Texto EDP Texto respuesta
Literatura 8 15 5 10 38
38.1% 48.4% 38.5% 32.3% 39.6%
Humanidades y CC. 2 5 2 8 17
Sociales 9.5% 16.1% 15.4% 25.8% 17.7%
Cientifico-técnico, 0 2 1 1 4
medicina, biologia .0% 6.5% 7.7% 3.2% 4.2%
Infantil y juvenil 4 9 2 4 19
19.0% 29.0% 15.4% 12.9% 19.8%
Otros 7 0 3 8 18
33.3% .0% 23.1% 25.8% 18.8%
Total alumnos de cada 21 31 13 31 96
carrera 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%
x* (gl 16.148 (12)
p .185

Tabla 3.18. Materia del dltimo libro leido (\VC3.3) (Disefio I1)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo Il. 11 tabla 22)

En cuarto lugar, cabe sefialar que existian diferencias significativas intergrupales
(n.s.=.05) para la variable Cantidad de libros leidos al afio (VC3.3). Estas diferencias,
como vemos en el grafico 3.9, se daban principalmente porque en el grupo PSP texto se
concentraba la mayor parte de los alumnos que leian uno o ningdn libro al afio (el 15.4
%), en el grupo PSP hipertexto se concentraban la mayoria de los alumnos que leian mas
de 15 libros al afio (el 19.0%) y en los grupos PSP texto y EDP texto se concentraban la
mayor parte de los alumnos que leian entre 10 y 14 libros al afio.
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60.0
50.0
40.0 B Mas de 15
HmEntrelOy 14
30.0
Entre5y9
HEntre2y4
20.0
B Uno o niguno
10.0 -
0.0 A
PSPhipertexto EDPhipertexto PSPtexto EDPtexto

Grafico 3.9. Cantidad de libros leidos al afio (VC3.4) (porcentajes por cantidad de libros leidos al afio)
(Disefio 1)
(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo 11.11 tabla 24)

En quinto lugar, los alumnos no leia con mayor asiduidad principalmente por la
falta de tiempo (69.8%) (tabla 3.19). No existiendo diferencias estadisticas entre grupos
(n.s.=.05).

VC3.5. Razones para no leer con mayor frecuencia

GRUPO ESTUDIO
PSP EDP al-lz(r)r:ﬁgs
Hipertexto | Hipertexto | PSP Texto EDP Texto segun nivel
No dispongo  de 20 21 10 16 67
tiempo 95.2% 67.7% 76.9% 51.6% 69.8%
No me gusta/ no me 0 1 0 1 2
interesa leer .0% 3.2% .0% 3.2% 2.1%
Prefiero dedicar mi 1 8 3 11 23
tiempo a otras cosas 4.8% 25.8% 23.1% 35.5% 24.0%
Otros motivos 0 1 0 3 4
.0% 3.2% .0% 9.7% 4.2%
Total alumnos de cada 21 31 13 31 96
carrera 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%
(gl 13.366 (9)
p 147

Tabla 3.19. Razones para no leer con mayor frecuencia (VC3.5) (Disefio I1)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo Il. 11 tabla 26)
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Para finalizar, hemos de sefialar que més de la mitad del alumnado ha declarado
que leia habitualmente en soporte digital 57.3% (tabla 3.20) (para ver el analisis concreto
que se ha hecho de la lectura en diferentes soportes digitales revisar el Anexo 11.11 desde
la tabla 27 a la tabla 37).

VC3.6. Lectura en soporte digital

GRUPO ESTUDIO Total
PSP EDP segalljw?irg)%sde
Hipertexto | Hipertexto | PSP Texto | EDP Texto respuesta
SI 12 17 8 18 55
57.1% 54.8% 61.5% 58.1% 57.3%
NO 9 14 5 13 41
42.9% 45.2% 38.5% 41.9% 42.7%
Total errores alumnos de 21 31 13 31 96
cada carrera 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%
x (9 0.180 (3)
p 981

Tabla 3.20. Lectura en soporte digital (VC3.6) en los grupos del Disefio 1l

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo Il. 11 tabla 28)

Partiendo de los resultados obtenidos para las variables de control establecidas,
podemos sostener que no existian diferencias significativas (n.s.=.05) entre grupos a
nivel global, que pudiesen ofrecer una explicacion para los resultados obtenidos que
fuese alternativa a las variables independientes momento formativo y formato textual. No
obstante, cabe apuntar que existen diferencias en la variable Cantidad de libros leido al
ano (VC3.4) que pudiera tener relacion sobre los resultados del pos-test (el porcentaje de
alumnos que leia un libro o ninguno al afio se concentraban principalmente en el grupo
PSP texto, el de alumnos que leian mas de 15 libros al afio se concentraban en grupo PSP
hipertexto; y el de alumnos que leian entre 10 y 14 libros al afio se concentraba en EDP
texto y PSP texto).

3.2.1.2. Resultados de las hipdtesis en el Disefio Il: Habilidades basicas de
comprension y expresion escrita en EDP texto, EDP hipertexto, PSP

texto y PSP hipertexto

En esta fase Pre-test analizamos la incidencia de las variables independientes
momento formativo y formato textual, sobre la variable dependiente Habilidades basicas
de comprension y expresion escrita, formada por cuatro sub-variables asociadas:
Formacion de la idea principal de cada parrafo (VD1); Dificultades para formar la idea
principal de cada parrafo (VD2); Construccion de un mapa conceptual donde se recoja
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la macroestructura del texto leido (VD3); Dificultades en la construccion del mapa
conceptual (VD4). Los resultados obtenidos se muestran a continuacion.

A. Resultados en el Disefio Il para la Formacién de la idea principal de cada

arrafo (VD1

El andlisis que realizamos para el Disefio I, lo utilizamos en este segundo disefio
teniendo en cuenta dos aspectos: a) que trabajamos con cuatro grupos, y b) que algunos
de los alumnos que formaron parte de la muestra definitiva del Disefio | no estaban
dentro de la muestra del Disefio Il (ya que no realizaron las tareas especificas vinculadas
con este disefio). Para clarificar los resultados obtenidos, como ya hicimos con el disefio
anterior, presentamos la siguiente tabla-resumen (estos analisis se pueden encontrar
pormenorizados en el Anexo I1.12 desde tabla 2 hasta tabla 37).

Resumen de VD1. Formacion de la idea principal de cada parrafo

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9

A 5.2% | 31% | 16.7% | 0% |19.8% | .0% |21.9% | 7.3% | 15.6%

Atema | 2.1% | 1.0% | 2.1% | 21% | 1.0% | 1.0% | 4.2% | 2.1% | 2.1%

B 5.2% | 7.3% | 9.4% | 2.1% | 5.2% | 6.3% | 10.4% | 14.6% | 6.3%

Btema | 3.1% | 3.1% | 42% | 0% | 7.3% | 21% | 7.3% | .0% | 1.0%

C 84.4% | 85.4% | 67.7% | 95.8% | 66.7% | 90.6% | 56.3% | 76.0% | 75.0%

Total 96 96 96 96 96 96 96 96 96
alumns

11.862 | 13.143 | 9.759 | 2.975 | 16.177 | 6.027 | 12.771| 6.309 | 9.628
EDPtext, X2 (gl)
EDPhipe (12) | (12) | (12) (6) 12 | O | 12 9 | 12
PSP texto
PSPhiper| p 457 .359 .637 .812 .183 737 .386 .709 .649

Nivel |MEDIO| ALTO | BAJO | ALTO |MEDIO| ALTO | BAJO | BAJO | BAJO
Dificult

Tabla 3.21. Resumen de los resultados en el Disefio Il para Formacion de la idea principal de cada parrafo
(VD1) (% de respuesta por categoria), y analisis inferencial entre PSP texto, PSP hipertexto,
EDP texto y EDP hipertexto

La tabla muestra que no existian diferencias significativas intergrupales
(n.s.=.05) en Formacién de la idea principal de cada parrafo (VD1). Al igual que
pasaba en el Disefio I:

a) Los alumnos, independientemente del grupo de estudio, tenian mayores dificultades
para extraer las ideas principales de los parrafos de nivel alto (P2, P4 y P6) que para
hacer lo propio con el resto de los parrafos.
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b) Los parrafos P1y P5, con un nivel de dificultad medio, mostraban diferentes niveles
de desempefio por parte del alumnado (un 5.2% extrajo la idea principal de P1,
mientras que un 19.8% consiguio identificar la idea principal de P5).

c) Los alumnos tuvieron mayores dificultades para extraer la idea principal del P8 (s6lo
un 7.3% lo consiguio) que para identificar las ideas principales de los péarrafos P3 (el
16.7% lo logrd), P7 (el 21.9% lo consiguid) y P9 (el 15.6 % lo logro); a pesar que
todos estos parrafos estaban categorizados con un nivel de dificultad bajo.

Una vez obtenidas las puntuaciones por parrafo en Formaciéon de la idea
principal de cada parrafo (VD1), analizamos el nivel de desempefio general del
alumnado en dicha variable, y determinamos si existian diferencias significativas entre
los grupos de estudio (n.s.=.05) en cuanto al nivel mostrado por el alumnado en esta
variable. Para ello, sumamos las puntuaciones obtenidas por cada alumno en los nueve
parrafos que componian el texto, y categorizamos el nivel de los alumnos como
explicamos en el apartado de resultados del Disefio 1.

VDl=py +pz +P3+ps +P5s +Ps +P7 + P2 +Ps

P; se obtiene a partir de la puntuacion obtenida en cada parrafo segln la ribrica establecida para dichos parrafos

A continuacion determinamos el nivel que mostraban los alumnos, tomando
como referencia los mismos criterios que explicitamos cuando hablamos de los
resultados del Disefio I:

Intervalo de puntuacion para identificar nivel del alumnado en VD1. Formacion de
la idea principal de cada parrafo (Disefio I1)
Nivel del alumno Intervalo puntuacion total obtenida por el alumno
MUY ALTO [6.26-8.75]
ALTO [5.01-6.25]
MEDIO [3.01-5]
BAJO [1.01-3]
MUY BAJO [0-1]

Cuadro 3.5. Intervalo de puntuacion para identificar el nivel del alumnado en:
Formacion de la idea principal de cada parrafo (VD1) (Disefio I1)

Partiendo de esto, comprobamos que, como muestra el grafico 3.10, el alumnado
de los cuatro grupos de estudio tenia un nivel en Formacion de la idea principal de cada
parrafo (VD1) entre bajo y muy bajo.
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Grafico 3.10. Nivel del alumnado en: Formacion de la idea principal de cada parrafo (VD1) (Disefio II)
(Porcentajes)

No obstante, para cerciorarnos de que no existian diferencias entre grupos,
realizamos la prueba ANOVA de un factor; la cual, como vemos en la siguiente tabla,
indicaba que no existian diferencias significativas intergrupales (F=.174; p=.654).

ANOVA

Diferencias

vD Xpsphip Xpspixt Xepphip Xeppixt F o p entre grupos

VD1. Formacion de

laidea principal de | g667 6154 | 4516 | 5806 | 544 | .654 434
cada parrafo

Tabla 3.22. Pruebas ANOVA para determinar las diferencias entre alumnos de diferentes grupos en cuanto al
nivel en Formacidn de la idea principal de cada parrafo (VD1)

(*) Valores F< 1 indican algin problema en las distribuciones; en este caso un alto grado de homogeneidad en la
respuestas (bajo- muy bajo)

B. Resultados en el Disefo Il para Dificultades para formar la idea principal
de cada parrafo (VD2)

La siguiente tabla-resumen muestra que no existian diferencias significativas
entre grupos (n.s.=.05) en cuanto a Dificultades para formar la idea principal de cada
parrafo (VD2) (se pueden encontrar los resultados de forma pormenorizada en el Anexo
11.12 desde tabla 2 hasta tabla 37).
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Resumen de VD2. Dificultades para formar la idea principal de cada parrafo

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9
C, |56.8% | 35.4% | 20.0% | 42.4% | 32.8% | 9.2% | 20.4% | 4.1% | 33.3%
C, | 86% |18.3% | 3.1% | 13.0% | 4.7% | 39.1% | 29.6% | 50.7% | 19.4%
Cs | 34.6% | 46.3% | 76.9% | 44.6% | 62.5% | 51.7% | 50.0% | 45.2% | 47.2%
Total | 81 82 65 92 64 87 54 73 72
errores
5.142 | 6.188 | 5.085 | 9.617 | 2.311 | 6.164 | 4.387 | 4.183 | 4773
EDPtext 2
EDPhipe x (@
osp (6) (6) (6) (6) (6) (6) (6) (6) (6)
text
PSPhipe | 526 | 402 | 533 | .142 | .889 | .405 | .624 | .652 | .573
Nivel |MEDIO| ALTO | BAJO | ALTO |[MEDIO| ALTO | BAJO | BAJO | BAJO
Dificult

Tabla 3.23. Resumen de los resultados del Disefio 1l para Dificultades para formar la idea principal del
parrafo (VD2) (% de respuesta por subcategoria), y analisis inferencial entre PSP texto, PSP
hipertexto, EDP texto y EDP hipertexto

Como podemos observar en la tabla, de la misma manera que ocurria en el

Disefio I:

a) Las dificultades mostradas estaban vinculadas principalmente a la categoria
Cs, que indicaba problemas para expresar adecuadamente la informacion
extraida (P2 con un 46.3%, P3 con un 76.9%, P4 con un 46.6%, P5 con un
62.5%, P6 con un 51.7%, P7 con un 50.0% y P9 con un 47.2%).

b) Unicamente en los parrafos P1 (un 56.8% extrae ideas/temas secundarios o
Cy) y P8 (un 50.7 % malinterpreta la informacion o C,) destacaban otro tipo
de dificultades.

C. Resultados en el Disefio Il para Construccién de un mapa conceptual

sobre la macroestructura del texto leido (VD3)

En cuanto a la Construccion de un mapa conceptual que recoja la

macroestructura del texto leido (VD3), no existian diferencias significativas entre los

alumnos de los cuatro grupos de la muestra ( yx>= .651; p=.420), como se puede observar

en la siguiente tabla.
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VD3. Construccion de un mapa conceptual donde se recoja la macroestructura del texto leido

GRUPO DE ESTUDIO Total
PSP EDP alumnos
segun tipo de
Hipertexto Hipertexto PSP Texto EDP Texto respuesta
B Construye un mapa en
el que estructura las 2 0 0 2 4
ideas importantes en
torno a una estructura
organizativa 9.5% 0% 0% 6.5% 4.2%
subordinada del texto
c Dificultades para

establecer las 19 31 13 29 92
relaciones estructurales
del texto en el mapa
concephial que 90.5% 100.0% 100.0% 93.5% 95.8%
construye

Total errores alumnos de 21 31 13 31 96

cada carrera

100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%
% () 3.828(3)
p .281

Tabla 3.24. Construccion de un mapa conceptual donde se recoja la macroestructura del texto leido (VD3)
en los grupos del Disefio Il

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo Il. 12 tabla 43)

Como muestra la tabla, por un lado, ningin alumno fue capaz de reflejar en su
mapa conceptual las relaciones estructurales que se daban entre las ideas mas
importantes del texto, y por otro, inicamente un 4.2% de los alumnos estructuro las ideas
principales en torno a una estructura organizativa subordinada dentro del texto. Lo que
suponia que la mayor parte del alumnado tenia dificultades a la hora de realizar la tarea
(un 95.8%).

El tipo de dificultades fueron revisadas a través de la variable Dificultades en la
construccion del mapa conceptual (VD4), cuyos resultados veremos a continuacion.

D. Resultados en el Disefio Il para Dificultades en la construccién del mapa
conceptual (VD4)

En lo que respecta a esta variable, existian diferencias significativas (n.s.=.05)
entre los cuatro grupos de la muestra (% = 14.208; p= .027).
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VD4. Dificultades en la construccion del mapa conceptual

Total
GRUPO DE ESTUDIO alumnos
PSP EDP EDP | seol tipo
e
Hipertexto |Hipertexto |PSP Texto | Texto respuesta
C Construye un mapa conceptual que
! no se centra en las ideas importantes 4 5 4 11 24
del texto 21.1% | 16.1% | 30.8% | 37.9% | 26.1%
C Construye un mapa conceptual en el
2 que no queda clara la estructura global 14 24 5 17 60
y/o significado global del mismo
73.7% 77.4% 38.5% 58.6% 65.2%
C3 No sabe -organi.zar en diferentes 1 2 4 1 8
niveles  jerarquicos el  mapa
conceptual que trata de construir 5.3% 6.5% 30.8% 3.4% 8.7%
Total errores alumnos de cada carrera 19 31 13 29 92
100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%
x () 14.208 ( 6)
p .027

Tabla 3.25. Dificultades en la construccion del mapa conceptual (VD4) (Disefio 11)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo Il. 12 tabla 45)

Estas diferencias se observan principalmente entre el grupo PSP texto y el resto

de grupos; concretamente, mientras en el grupo PSP texto se manifestaban los tres tipos
de dificultades en una proporcion similar (C;= 30.8%, C,= 38.5%, Cs= 30.8%); en los
grupos PSP hipertexto (73.7%), EDP hipertexto (77.4%) y EDP texto (58.6%), las
dificultades del alumnado se concentraban principalmente en C, (Construye un mapa
conceptual en el que no queda clara la estructura global y/o significado global).

E. Contraste de la hip6tesis relativa a la variable dependiente Habilidades
basicas de comprensién y expresion escrita para el Disefio Il

Partiendo de los resultados obtenidos, podemos sefialar que no parecian existir

diferencias entre los cuatro grupos de estudio en la variable dependiente general
habilidades basicas de comprension y expresion escrita. Puesto que:

a)

b)

no existian diferencias significativas en Formacion de la idea principal de cada
parrafo (VD1); Dificultades para formar la idea principal de cada parrafo
(VD2); Construccion de un mapa conceptual donde se recoja la
macroestructura del texto leido (VD3); y

las diferencias entre grupos aparecian en Dificultades en la construccién del
mapa conceptual (VD4), una variable que Unicamente utilizamos para concretar
el tipo de dificultades que mostraban los alumnos.
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Merece la pena destacar, desde nuestro punto de vista, el bajo nivel que
presentan los alumnos en cuanto a las habilidades basicas de comprension y expresion
escrita. Ya que por una parte, el nivel de desempefio de los alumnos para la variable
Formacion de la idea principal de cada parrafo (VD1) se encuentra entre bajo y muy
bajo; y por otra parte, la gran mayoria de los alumnos (un 95.8%) mostraron
dificultades en Construccion de un mapa conceptual donde se recoja la
macroestructura del texto leido (VD3).

3.2.2. Resultados del Pos-test para el Disefio 11

Una vez comprobada la homogeneidad de las muestras (4 grupos) pasamos a
verificar la Hip6tesis 4.

4. El tipo de texto (impreso e hipertexto) implica la puesta en practica de tareas de
comprension y expresion escrita diferenciales en ambos grupos.

3.2.2.1. Resultados en Habilidades especificas de comprension y expresion
escrita para la sintesis de informacion

En este segundo disefio, analizamos la incidencia de las variables
independientes, Momento formativo y Formato textual, sobre una variable dependiente
especifica (Habilidades especificas de comprensién y expresion escrita para la sintesis
de informacion) formada fundamentalmente por dos variables asociadas: Uso de
habilidades de comprension y expresion escrita para realizar la tarea (VDTH,); y
Procedimientos que el alumno considera haber seguido para realizar la tarea (VDTH,).

Variable Dependiente Definicion conceptual Variables Dependientes
Operativas
Habilidades especificas de  |Capacidad del alumnado para usar VDTH;. Uso de habilidades de
comprension y expresion  |estratégicamente habilidades de comprension y expresion escrita
escrita para la sintesis de  |comprension y expresion escrita con el |para realizar la tarea
informacion fin de realizar el resumen de un

texto/hipertexto; y Grado de
consciencia que tiene el alumnado de |VDTH,. Procedimientos que el
los procedimientos utilizados a la hora |alumno considera haber seguido
de realizar dicha tarea para realizar la tarea

Cuadro 2.6. Variables Dependientes en el Disefio |1
*VDTH: Variable dependiente texto/hipertexto

Los resultados obtenidos se muestran a continuacion.
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A. Resultados para Uso de habilidades de comprensién y expresién escrita

para realizar la tarea (VDTH;)

La variable dependiente asociada Uso de habilidades de comprension vy
expresion escrita para realizar la tarea (VDTHy), se analiz6 a través de 7 sub-variables:

e Tipo informacion subrayada (Texto impreso) (VDTHy,)

e Anotaciones realizadas en el articulo (Texto impreso) (VDTHy,)
e Integracion intertextual (Hipertexto) (VDTHy3)

e Integracidn intertextual (Texto impreso) (VDTH;,)

e Realizacion de borrador (VDTHy5s)

e Resumen de la informacién de texto/hipertexto (VDTHyg)

e Dificultades en la realizacion del resumen (VDTH;)

En lo que se refiere a Tipo informacion subrayada (Texto impreso) (VDTHy,),
las pruebas y* indican que no existian diferencias significativas intergrupales (y’=
4.243; p=.236). Observando los porcentajes que aparecen en la tabla 3.26, cabe sefialar
que mas de la mitad de los alumnos del grupo PSP texto (53.8%) y una parte
considerable de los alumnos del grupo EDP texto (35.5%), subrayaban algunos aspectos
estructurales del texto; mientras que un porcentaje considerable alumnos del grupo EDP
texto (38.7%) subrayaban todo el texto o no lo subrayaban.
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VDTH_y;. Tipo informacion subrayada (Texto impreso)

GRUPO DE ESTUDIO | Total alumnos
segun tipo de
PSP Texto | EDP Texto respuesta
Subraya la mayor parte de aspectos estructurales del texto 2 3 5
15.4% 9.7% 11.4%
Subraya algunos aspectos estructurales del texto 7 11 18
53.8% 35.5% 40.9%
No subraya aspectos estructurales del texto 3 5 8
23.1% 16.1% 18.2%
Subraya todo texto o no lo subraya 1 12 13
7.7% 38.7% 29.5%
Total de alumnos de cada carrera 13 31 44
100.0% 100.0% 100.0%
x (9 4.243 (3)
p .236

Tabla 3.26. Tipo de informacion subrayada (Texto impreso) (VDTH; 1)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo Il. 13 tabla 2)

Con respecto a la segunda sub-variable, Anotaciones realizadas en el articulo
(Texto impreso) (VDTH;,), tampoco existian diferencias significativas intergrupales.
Como se percibe en la tabla que aparece a continuacion, la gran mayoria del alumnado
(el 93.2%) no hizo anotaciones en el texto que leyo.

VDTH, ,. Anotaciones realizadas en el articulo (Texto impreso)

GRUPO DE ESTUDIO Total alumnos
segun tipo de
PSP Texto EDP Texto respuesta
Realiza anotaciones para realizar una reflexion o 1 1 2
para asociar ideas
7.7% 3.2% 4.5%
Realiza anotaciones para copiar/ parafrasear 1 0 1
informacion
7.7% .0% 2.3%
No hace anotaciones o no queda clara la anotacién 1 30 a1
84.6% 96.8% 93.2%
Total de alumnos de cada carrera 13 31 44
100.0% 100.0% 100.0%
2 () 2.932(2)
p 231

Tabla 3.27. Anotaciones realizadas en el articulo (Texto impreso) (VDTH;,)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo Il. 13 tabla 4)
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Sin embargo, en la variable Integracion intertextual (Hipertexto) (VDTH,3) si
existian diferencias significativas (n.s.=.05; y*=10.012; p=.007). Estas diferencias se
perciben claramente visualizando la tabla 3.28, donde se observa que, a pesar de que la
mayoria los alumnos (88.5%) no utilizaban informacion de los hipervinculos en el
resumen, existian diferencias intergrupales entre el grupo EDP hipertexto, en el que el
100% de los alumnos no utilizaba informacion de vinculos; y el grupo PSP hipertexto, en
el que aparece un pequefio porcentaje de alumnos que: a) tienen problemas a la hora de
integrar la informacion del hipertexto dentro del resumen (19.0%), y b) no toman como
referencia la estructura de la pagina principal del hipertexto a la hora integrar la
informacion en el resumen (9.5%).

VDTHY_ 5. Integracion intertextual (Hipertexto)

GRUPO DE ESTUDIO
PSP EDP Tota{l alymnos
segun tipo de
Hipertexto Hipertexto respuesta
No toma como referencia estructura de la pagina
principal del hipertexto, a la hora de integrar la 2 0 2
informacion de los hipervinculos dentro del resumen
que escribe 9.5% .0% 3.8%
Tiene problemas para integrar la informacién de los 4 0 4
hipervinculos dentro del resumen que escribe
19.0% .0% 7.7%
No recoge mfor_mauon de los hipervinculos en el 15 31 16
resumen que escribe
71.4% 100.0% 88.5%
Total de alumnos de cada carrera 21 31 52
100.0% 100.0% 100.0%
¥ (gl) 10.012 (2)
p .007

Tabla 3.28. Integracion intertextual (Hipertexto) (VDTH,3)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo Il. 13 tabla 6)

Por su parte, ni en la cuarta (Integracion intertextual (Texto impreso) (VDTHy,))
ni en la quinta sub-variable (Realizacion de borrador (VDTHys)) existian diferencias
significativas entre grupos (n.s.=.05), puesto que, por un lado, el 97.7% del alumnado no
utilizé la informacién del pie de pagina en el resumen que escribié (tabla 3.29); y por
otro, el 94.8% no utiliz6 borrador para realizar el resumen (tabla 3.30).
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VDTH_ 4. Integracion intertextual (Texto impreso)

GRUPO DE ESTUDIO Total alumnos
segun tipo de
PSP Texto EDP Texto respuesta
Subraya en el texto informacidn vinculada al pie de 0 1 1
pagina, y aunque la recoge en el resumen que
0, 0, 0,
construye, no es capaz de integrarla adecuadamente 0% 3.2% 2.3%
!\lo subre_ly,/a én el texto Tu recc,Jgfa en el resumen 13 30 43
informacion vinculada al pie de pagina
100.0% 96.8% 97.7%
Total de alumnos de cada carrera 13 31 44
100.0% 100.0% 100.0%
$*(al) 0.429 (1)
p 512
Tabla 3.29. Integracidn intertextual (Texto impreso) (VDTH 4)
(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo 11.13 tabla 8)
VDTH, 5. Realizacion de borrador
GRUPO DE ESTUDIO Total
PSP EDP alumnos
segun tipo
Hipertexto | Hipertexto [ PSP Texto | EDP Texto |de respuesta
Utiliza Borrador como una guia
estructurada (texto lineal o mapa 0 0 1 0 1
conceptual) del resumen que escribe 0% 0% 7.7% 0% 1.0%
Utiliza Borrador como una guia
desestructurada (selecciona palabras 2 0 1 0 3
clave texto) del resumen que escribe 9.5% 0% 7.7% 0% 3.1%
Utiliza Borrador, pero el texto que
escribe es una copia literal o 1 0 0 0 1
arafrasis cercana la copia del mismo
P P 4.8% 0% 0% 0% 1.0%
No utiliza Borrador 18 31 1 31 91
85.7% 100.0% 84.6% 100.0% 94.8%
Total de alumnos de cada carrera 21 31 13 31 96
100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%
v (gl) 16.015 (9)
p .067

Tabla 3.30. Realizacion de borrador (VDTHy5)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo 11.13 tabla 10)

Para finalizar, cabe sefialar que el 100% del alumnado mostraba dificultades
vinculadas a la sub-variable VDTH;s: Resumen de la informacion de texto/hipertexto
(tabla 3.31); y que esas dificultades, como muestra VDTH,;: Dificultades en la
realizacion del resumen (tabla 3.32), se centraba principalmente en la categoria C,
(Construye un texto cuyo significado global no esta claro).
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VDTH, ¢ Resumen de la informacion de texto/hipertexto

GRUPO DE ESTUDIO
Total alumnos

PSP EDP .
segun tipo de
Hipertexto | Hipertexto | PSP Texto | EDP Texto respuesta

Dificultades para realizar 21 31 13 31 96
adecuadamente el resumen 100% 100% 100% 100% 100%

Total de alumnos de cada carrera 21 31 13 31 96
100% 100% 100% 100% 100%

Tabla 3.31. Resumen de la informacion de texto/hipertexto (VDTHyg)

VDTHy, ;. Dificultades en la realizacion del resumen

GRUPO DE ESTUDIO
PSP EDP psp | epp | Totlalumnos
segun tipo de
Hipertexto | Hipertexto Texto Texto respuesta
Organiza texto en torno a una
estructura global, pero malinterpreta, 2 0 0 0 2
C no sintetiza suficientemente o no
expresa personalmente la informacién 9.5% 0% 0% 0% 2.1%
c Construye un texto cuyo significado 17 30 10 26 83
2 global no esta claro 81.0% 96.8% | 76.9% | 83.9% 86.5%
F:opia Iit_e’ralmente Ifi_mayor parte de 2 1 3 5 1
Cs informacion que utiliza en el texto
que escribe 9.5% 3.2% 23.1% 16.1% 11.5%
Total de alumnos de cada carrera 21 31 13 31 96
100.0% 100.0% 100.0% | 100.0% 100.0%

Y CD) 11.783 (6)
p 067

Tabla 3.32. Dificultades en la realizacion del resumen (VDTH, ;)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo I1. 13 tabla 13)

En sintesis, no existian diferencias significativas intergrupales (n.s.=.05) en la
mayor parte de las sub-variables vinculadas a VDTH;: Uso de habilidades de
comprension y expresion escrita para realizar la tarea. Tan solo en Integracién
Intertextual (Hipertexto) (VDTH,3) aparecian diferencias significativas entre el grupo
EDP hipertexto y el grupo PSP hipertexto, que se basaban en el hecho de que: en el
primer grupo ningun alumno utilizaba informacion de los vinculos, mientras que en el
segundo hay algunos alumnos que si lo hacian.

Teniendo esto en cuenta, los resultados parecen mostrar que el momento
formativo y el formato textual no eran factores determinantes en lo que respecta a Uso
de habilidades de comprension y expresion escrita para realizar la tarea (VDTHy).
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B. Resultados para Procedimientos que el alumno considera haber seguido

para realizar la tarea (VDTH),)

La variable dependiente asociada Procedimientos que el alumno considera haber
seguido para realizar la tarea (VDTH,), se analiz6 a través de las siguientes sub-
variables:

e Procedimiento lectura (Texto impreso) (VDTH,,)

e Procedimiento escritura (Texto impreso) (VDTH,,)
e Procedimiento lectura (Hipertexto) (VDTH,z3)

e Procedimiento escritura (Hipertexto) (VDTH,.,)

En cuanto a Procedimiento lectura (Texto impreso) (VDTH,;), aparecen
diferencias significativas (n.s.=.05) entre los grupos PSP texto y EDP texto. Estas
diferencias se observan claramente en la tabla 3.33, donde se percibe, por una parte, que
todos los alumnos del grupo PSP texto subrayaban el texto que leian (un 46.2% leen dos
0 mas veces el texto y un 53.8% leen una vez el texto), y por otra, que en el grupo EDP
texto aparecian alumnos que afirmaban leer el texto sin subrayarlo (22.6%) o que no
decian nada al respecto (12.9%). Ademas, se aprecia una gran diferencia de porcentaje
entre los alumnos de PSP texto que leian una vez el texto y lo subrayan (53.8%) y los del
grupo EDP texto que utilizaron el mismo procedimiento (19.4%).

VDTH,;. Procedimiento lectura (Texto impreso)

GRUPO DE ESTUDIO Total alumnos
segun tipo de
PSP Texto EDP Texto respuesta
Lee dos 0 mas veces el texto y lo 6 14 20
subraya 46.2% 45.2% 45.5%
7 6 13
Lee una vez el texto y lo subraya
53.8% 19.4% 29.5%
. 0 7 7
Lee el texto sin subrayarlo
.0% 22.6% 15.9%
0 4 4
NS/NC
.0% 12.9% 9.1%
Total de alumnos de cada carrera 13 31 44
100.0% 100.0% 100.0%
1 (gl) 8.303 (3)
p .040

Tabla 3.33. Procedimiento lectura (Texto impreso) (VDTH,,)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo I1. 13 tabla 15)
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En lo que respecta a Procedimiento escritura (Texto impreso) (VDTH,,),
también existen diferencias significativas entre los grupos PSP texto y EDP texto, puesto
que, como se aprecia en la tabla 3.34, para ”con un valor de 38.235 corresponde una
probabilidad <.001. En este sentido, la principal diferencia entre los grupos era que la
mayor parte del grupo EDP texto realizaba el resumen partiendo directamente del texto

(74.2%), mientras que gran parte del grupo PSP texto hacia el resumen a partir de lo
subrayado (61.5%).

VDTH,,. Procedimiento escritura (Texto impreso)

Total
GRUPO DEESTUDIO | .\
segun tipo de
PSP Texto | EDP Texto respuesta
Realiza alguno de los tres pasos anteriores, y luego 3 2 5
relee el resumen y omite informacion
23.1% 6.5% 11.4%
Hace el resumen a partir de anotaciones/borrador 2 0 2
15.4% .0% 4.5%
Hace el resumen a partir de lo subrayado 8 0 8
61.5% .0% 18.2%
Hace resumen directamente del texto 0 23 23
.0% 74.2% 52.3%
NS/NC 0 6 6
.0% 19.4% 13.6%
Total de alumnos de cada carrera 13 31 44
100.0% 100.0% 100.0%

¥ (gl) 38.235 (4)
p .000

Tabla 3.34. Procedimiento escritura (Texto impreso) (VDTH, )

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo 11.13 tabla 17)

Para finalizar, en las sub-variables Procedimiento lectura (Hipertexto)
(VDTH23) y Procedimiento escritura (Hipertexto) (VDTH,4), aparecen de nhuevo
diferencias significativas intergrupos (n.s.=.05) (tabla 3.35 y 3.36 respectivamente).

En el caso de la primera, la tabla 3.35 muestra que, por un lado, gran parte del
grupo EDP hipertexto expresa que no lee los hipervinculos; y por otro, los alumnos del
grupo PSP hipertexto se reparten entre los manifiestan que no leen los vinculos (28.5%),
los que dicen entrar en parte de los vinculos (23.8%) y los que afirman entrar en todos
los vinculos leyéndolos una (14.3%) o mas veces (33.3%).
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VDTH, 3. Procedimiento lectura (Hipertexto)

GRUPO DE ESTUDIO
pSp EDP Tota{l alymnos
segun tipo de
Hipertexto Hipertexto respuesta
Lee el hipertexto dos 0o mas veces entrando en todos los 7 2 9
hipervinculos 33.3% 6.5% 17.3%
Lee el hipertexto una vez entrando en todos los 3 4 7
hipervinculos 14.3% 12.9% 13.5%
Lee el hipertexto entrando en parte de los hipervinculos 5 2 7
23.8% 6.5% 13.5%
No lee hipervinculos 6 20 26
28.6% 64.5% 50.0%
NS/NC 0 3 3
.0% 9.7% 5.8%
Total de alumnos de cada carrera 21 31 52
100.0% 100.0% 100.0%
x (@) 13.314 (4)
p .010

Tabla 3.35. Procedimiento lectura (Hipertexto) (VDTH,3)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo Il. 13 tabla 19)

Con respecto a Procedimiento escritura (Hipertexto) (VDTH,.,), en la tabla 3.36
vemos que, aunque la mayoria de alumnos de ambos grupos han declarado hacer el
resumen directamente del texto (un 52.4% en el grupo PSP hipertexto y un 77.4% en el
grupo EDP hipertexto), existen diferencias entre grupos en cuanto al porcentaje de
alumnos que releen el resumen y luego omiten informacion (un 23.8% del grupo PSP
hipertexto, por ninguno del grupo EDP hipertexto).
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VDTH,,. Procedimiento escritura (Hipertexto)

GRUPO DE ESTUDIO
PSP EDP Total filur_nnos
segun tipo
Hipertexto | Hipertexto respuesta
Realiza alguno de los tres pasos anteriores, y luego relee el 5 0 5
resumen y omite informacion 23.8% .0% 9.6%
Hace el resumen a partir de borrador 3 4 7
14.3% 12.9% 13.5%
Copia informacion del hipertexto en un documento word, 2 0 2
destaca informacién que considera importante, y hace el
resumen 9.5% .0% 3.8%
Hace el resumen directamente del texto 11 24 35
52.4% 77.4% 67.3%
NS/NC 0 3 3
.0% 9.7% 5.8%
Total de alumnos de cada carrera 21 31 52
100.0% 100.0% 100.0%
7 () 13.549 (4)
p .009

Tabla 3.36. Procedimiento escritura (Hipertexto) (VDTH, )

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo 11.13 tabla 21)

Resumiendo, existian diferencias significativas intergrupales en todas las sub-
variables asociadas a Procedimientos que el alumno considera haber seguido para
realizar la tarea (VDTH,). Concretamente, los resultados parecen mostrar que el
alumnado de Psicopedagogia, independientemente del formato textual en el que realizara
la prueba, utilizaba procedimientos mas adecuados que el de Educacién Primaria.

En lo que se refiere a los grupos de Educacién Primaria, cabe sefialar que los
aseguraban haber realizado el resumen directamente del texto (sin apoyarse en
anotaciones o borradores) y no haberlo releido una vez escrito. En particular, hemos de
decir que: a) la mayoria del grupo EDP texto, a pesar de haber subrayado el articulo,
decia no haberse apoyado en dicha informacion a la hora de realizar el resumen (lo que
significa que no aprovechaban la técnica del subrayado); y b) gran parte del grupo EDP
hipertexto afirm6 no haber accedido a ninguno de los vinculos del hipertexto.

Por el contrario, en lo que respecta a los grupos de Psicopedagogia, la mayoria
de los alumnos del grupo PSP texto hacian el resumen partiendo de la informacién que
habian subrayado (por lo que la técnica tenia una finalidad definida), y gran parte del
alumnado del grupo PSP hipertexto accedia a todos los hipervinculos del hipertexto
(aunque, al igual que los alumnos del grupo EDP hipertexto, realizaban el resumen
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directamente del hipertexto; probablemente, porque no podian subrayar la informacién
como hicieron los del grupo PSP texto).

Teniendo esto en cuenta, parece que el momento formativo si era un factor
determinante en lo que respecta a Procedimientos que el alumno considera haber
seguido para realizar la tarea (VDTH,).

C. Contraste de hipotesis relativa a la variable dependiente Habilidades

especificas de comprensién y expresion escrita para la sintesis de

informacion

Los resultados muestran que existian diferencias significativas (n.s.=.05) en
todas las sub-variables vinculadas a Procedimientos que el alumno considera haber
seguido para realizar la tarea (VDTHy); pero no diferencias intergrupales en la mayor
parte de las sub-variables vinculadas a Uso de habilidades de comprension y expresion
escrita para realizar la tarea (VDTH,) (solamente aparecia diferencias en Integracion
Intertextual (Hipertexto) (VDTH,3)). Estas diferencias respondian mas al momento
formativo que al formato textual, de forma que los alumnos de los grupos PSP texto y
PSP hipertexto, aunque utilizaban procedimientos diferentes a los que usaban los
alumnos de EDP texto y EDP hipertexto; mostraban similares deficiencias en cuanto al
uso de habilidades de comprensidn y expresion escrita a la hora de realizar la tarea.

Por lo que partiendo de los resultados obtenidos podemos rechazar la cuarta
hipotesis que formulamos para nuestra investigacion: El tipo de texto (impreso e
hipertexto) implica la puesta en préctica de tareas de comprensidn y expresion escrita
diferenciales en ambos grupos.

3.2.2.2. Evaluacion de otras variables (secundarias)

Ademéas de la variable dependiente especifica Habilidades especificas de
comprension y expresion escrita para la sintesis de informacion, analizamos otras
variables que, siendo secundarias en nuestra investigacion, nos parecio interesante tener
en cuenta: Dificultades encontradas por el alumnado para realizar la tarea (VS1),
Utilizacion de las ayudas a la comprension lectora (glosario) (VS2) y Opinién del
alumnado (VS3).

A. Resultados para Dificultades encontradas por el alumnado para realizar la

tarea (VS1)

La variable Dificultades encontradas por el alumnado para realizar la tarea
(VS1) se dividio en dos sub-variables: Dificultades encontradas por el alumnado que
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realizé la tarea a partir de un texto (VS1.1) y Dificultades encontradas por el alumnado
que hizo la tarea a partir de hipertexto (VS1.2).

En cuanto a Dificultades encontradas por el alumnado que realizé la tarea a
partir de un texto (VS1.1), como vemos en la tabla 3.37, no existian diferencias
significativas entre grupos (n.s.=.05). Concretamente casi la mitad del alumnado no dice
nada en torno a las dificultades encontradas (47.7%), y un 27.3% de los alumnos afirman
no haber tenido dificultades. De forma mas particular, hemos destacar que en el grupo
PSP texto un 23.1% de los alumnos indicaron que la falta de tiempo fue la mayor
dificultad que encontraron a la hora de realizar la tarea.

VS1.1. Dificultades encontradas por el alumnado que realizd la tarea a partir de texto impreso

GRUPO DE ESTUDIO ;
Total alumnos segin
PSP Texto EDP Texto tipo de respuesta
No tiene dificultades 3 9 12
23.1% 29.0% 27.3%
Extension del texto 0 3 3
.0% 9.7% 6.8%
Falta de tiempo para realizar la 3 0 3
tarea
23.1% .0% 6.8%
Tema poco familiar o vocabulario 0 2 2
complejo
.0% 6.5% 4.5%
Dificultades en redaccion del 0 1 1
resumen
.0% 3.2% 2.3%
Dificultades en la comprension 1 1 2
lectora
7.7% 3.2% 4.5%
NS/NC 6 15 21
46.2% 48.4% 47.7%
Total de alumnos de cada carrera 13 31 44
100.0% 100.0% 100.0%
¥ (gl) 10.201 (6)
p 116

Tabla 3.37. Dificultades encontradas por el alumnado que realizo la tarea a partir de texto impreso (VS1.1)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo I1. 13 tabla 23)

En lo que se refiere a la segunda sub-variable (Dificultades encontradas por el
alumnado que hizo la tarea a partir de hipertexto (VS1.2)), tampoco hay diferencias
significativas entre grupos (n.s.=.05). Como muestra la tabla 3.38, para el estadistico de
contraste x> con un valor de 13.976, corresponde una probabilidad de .052. Dicha tabla
muestra claramente que la mayor parte de los alumnos dicen no tener dificultades a la
hora de realizar la tarea (42.3%), mientras que el resto del alumnado se distribuye entre
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otras opciones de respuesta (destacamos los que tienen dificultades de comprension
lectora (19.2 %) y los que consideran que el articulo era muy extenso (11.5%). Ademas
cabe sefialar, que s6lo unos pocos alumnos del grupo PSP hipertexto manifestaron tener
problemas de navegacion (el 14.3% de los alumnos de este grupo).

VS1.2. Dificultades encontradas por el alumnado que hizo la tarea a partir de hipertexto

GRUPO DE ESTUDIO

Total alumnos

PSP EDP segun tipo de
Hipertexto Hipertexto respuesta
No tiene dificultades 10 12 22
47.6% 38.7% 42.3%
Extension del hipertexto 0 6 6
.0% 19.4% 11.5%
Falta de tiempo para realizar la tarea 0 1 1
.0% 3.2% 1.9%
Tema poco familiar o vocabulario complejo 2 3 5
9.5% 9.7% 9.6%
Problemas de navegacién 3 0 3
14.3% .0% 5.8%
Dificultades en redaccién del resumen 1 0 1
4.8% .0% 1.9%
Dificultades en la comprension lectora 5 5 10
23.8% 16.1% 19.2%
NS/NC 0 4 4
.0% 12.9% 7.7%
Total de alumnos de cada carrera 21 31 52
100.0% 100.0% 100.0%
x> (gl) 13.976 (7)
p .052

Tabla 3.38. Dificultades encontradas por el alumnado que hizo la tarea a partir de hipertexto (VS1.2)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo Il. 13 tabla 25)

B. Resultados para Utilizacion de las ayudas a la comprension lectora

(glosario) (VS2)

Como se observa en la tabla 3.39, para el estadistico de contraste X2=26.346
corresponde una p < .001, por lo que interpretamos existian diferencias significativas
entre los grupos (n.s.=.05) en la variable Utilizacién de las ayudas a la comprension
lectora (glosario) (VS2). EI momento formativo del alumnado parece incidir en estas
diferencias, puesto que mientras gran parte de los alumnos de los grupos PSP hipertexto
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y PSP texto utilizaban el glosario, la mayoria de los alumnos de los grupos EDP
hipertexto y EDP texto no lo hacian.

VS2. Utilizacion de las ayudas a la comprension lectora (Glosario)

GRUPO DE ESTUDIO

PSP EDP Totall alymnos
segun tipo de
Hipertexto | Hipertexto PSP Texto | EDP Texto respuesta
Utiliza glosario 9 3 9 5 2
42.9% 9.7% 69.2% 16.1% 27.1%
No utiliza glosario 10 97 3 2% 66
47.6% 87.1% 23.1% 83.9% 68.8%
No utiliza glosario a pesar de no
comprender el  vocabulario 2 1 1 0 4
articulo 9.5% 3.2% 7.7% 0% 4.2%
Total de alumnos de cada carrera 21 31 13 31 96
100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%
x () 26.346 (6)
p .000

Tabla 3.39. Utilizacién de las ayudas a la comprension lectora (Glosario) (VS2)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo Il. 13 tabla 27)

C. Resultados para Opinion del alumnado (VS3)

En lo que se refiere a la variable Opinion del alumnado (VS3), también existian
diferencias significativas entre los grupos de estudio (n.s.=.05); pero, esta vez, las
diferencias estaban relacionadas con el tipo de formato en el que se realizaba la tarea. De
manera que, mientras los grupos PSP hipertexto (95.2%) y EDP hipertexto (87.1%)
consideraban mayoritariamente que era importante saber realizar un resumen, los grupos
PSP texto y PSP hipertexto se repartian entre los que consideraban que era importante
saber hacer un resumen (46.2% en el grupo PSP texto, y 38.7% en el grupo EDP texto) y
los que no decian nada al respecto (53.8% en el grupo PSP texto, y 45.2% en el grupo

EDP texto).
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Capitulo 111. Resultados

VS3. Opinion del alumnado

GRUPO DE ESTUDIO
PSP EDP Tota{l alymnos
segun tipo de
Hipertexto | Hipertexto | PSP Texto | EDP Texto respuesta
Es importante saber realizar un 20 27 6 12 65
resumen
95.2% 87.1% 46.2% 38.7% 67.7%
No es importante saber realizar 0 0 0 5 5
un resumen
.0% .0% .0% 16.1% 5.2%
NS/NC 1 4 7 14 26
4.8% 12.9% 53.8% 45.2% 27.1%
Total de alumnos de cada carrera 21 31 13 31 96
100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%
x () 32.641 (6)
p .000

Tabla 3.40. Opinidn del alumnado (VS3)

(la salida completa de este procedimiento se encuentra en el Anexo I1. 13 tabla 29)

D. Resumen de otras variables (Variables secundarias)

Parece que el alumnado no tuvo problemas excesivos para realizar la tarea tanto
en formato impreso (a pesar de que hay un nimero importante de alumnos que no dijeron
nada al respecto) como en formato hipertextual. Unicamente, se puede destacar un
pequefio porcentaje de alumnos del grupo PSP texto que sefialaron que dispusieron de
poco tiempo; y otro pequefio porcentaje de alumnos del grupo PSP hipertexto que
mencionaron haber tenido problemas de navegacion.

Sin embargo, si se manifestaron diferencias significativas entre grupos en
Utilizacion de las ayudas a la comprension lectora (glosario) (VS2) y en Opinion del
alumnado (VS3). Como hemos indicado, mientras en la primera variable las diferencias
correlacionan con el momento formativo del alumnado (los alumnos de Psicopedagogia
utilizaron en mayor medida el glosario que los de Educacion Primaria); en la segunda,
las diferencias se relacionan con el formato textual en el los alumnos realizaron la tarea
(la tarea con texto en formato impreso les parecia Util; mientras la tarea con texto en
formato hipertextual, bien les parecia atil, o bien no decian nada al respecto).
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CAPITULO IV. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Una vez revisados los resultados obtenidos en los dos disefios de nuestra
investigacion, discutiremos las implicaciones de los mismos en relacion a nuestro marco
tedrico, realizaremos una serie de conclusiones a nivel de contenido y a nivel
metodoldgico y, partiendo de estas ultimas, sefialaremos las lineas de investigacion que
se abren para el futuro.

4.1. DISCUSION DE RESULTADOS

Teniendo en cuenta que la investigacion consta de dos disefios diferentes, hemos
dividido nuestra argumentacion en dos partes: Discusion de los resultados del Disefio | y
Discusion de los resultados del Disefio Il.

4.1.1. Discusion de los resultados del Disefio |

Como hemos visto en el capitulo anterior, no parecen existir diferencias entre los
alumnos que comienzan el Grado de Maestro (alumnos de nuevo ingreso en la
universidad) y los que inician la Licenciatura en Psicopedagogia (titulados
universitarios) en la variable dependiente general: Habilidades basicas de comprensién y
expresion escrita para la construccién conocimiento. Frente a lo esperable, ambos
grupos manifiestan un nivel bastante bajo en dichas habilidades cuando consideramos
conjuntamente las variables: Formacion de la idea principal de cada parrafo (VD1),
Dificultades para formar la idea principal de cada parrafo (VD2), Construccion de un
mapa conceptual donde se recoja la macroestructura del texto leido (VD3) y
Dificultades en la construccion del mapa conceptual (VD4).

Para clarificar lo que esto supone, comenzaremos explicando las implicaciones
que tienen los resultados de la tarea 1 (ldentificar la idea principal de cada parrafo),
haremos lo propio con los de la tarea 2 (Construccion de un mapa conceptual que recoja
las relaciones jerarquicas que se dan entre las ideas del texto) y finalizaremos
analizandolos en conjunto.
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4.1.1.1. Discusion sobre los resultados de la tarea 1: Identificar la idea principal
de cada parrafo

El alumnado manifestaba un nivel desempefio entre Bajo y Muy Bajo en VDL1:
Formacion de la idea principal de cada péarrafo. En particular, como revela VD2:
Dificultades para formar la idea principal de cada péarrafo, los alumnos mostraban
principalmente problemas de expresion (relacionados con la correferencia argumental de
la idea extraida, la estructuracion de la misma y/o el modelo de la situacion en el que ésta
se enmarca) que reflejaban dificultades de comprensién (deficiencias en el uso de la
progresion tematica, uso de estrategia de listado o decir algo del texto y/o ausencia de
supervision del grado de comprension).

Estos resultados, en relacion con el cuadro-resumen que construimos a partir de
los trabajos de Anderson y Thiede (2008), Block y Pressley (2007), Hernandez (1999), y
otros autores (véanse paginas 59 y 60), nos permiten categorizar al alumnado que fue
objeto de nuestro estudio como lectores inmaduros, en lo que se refiere a la puesta en
marcha de Habilidades/estrategias de comprension lectora vinculadas a:

- la identificacion de microestructura (habilidad para seguir la progresion tematica
durante el proceso de lectura y habilidad para el uso de la microestructura
textual con el fin de construir macroproposiciones durante el proceso de
comprension lectora); y

- la regulacion y supervision del proceso de comprension (habilidades
metacognitivas).

Debemos recordar que, de acuerdo con el modelo Construccién-Integracion de
Kintsch (1988, 1998), la limitada capacidad de la memoria de trabajo obliga al lector a:
extraer las proposiciones mas importantes dentro de cada ciclo de procesamiento,
guardarlas en el retén cognitivo, y conectarlas con el siguiente ciclo con el fin de
mantener el hilo conductor del texto (o progresion temética). EI modelo, ademas, sefiala
que en el caso de que las ideas extraidas dentro un ciclo no conecten con la informacién
del siguiente ciclo, serd necesario recuperar de la memoria a largo plazo ideas
almacenadas de ciclos anteriores; y si ninguna de ellas favoreciese la conexion, el lector
tendria que realizar inferencias puente basadas en sus conocimientos previos.

Por tanto, si tenemos en cuenta que el alumnado de nuestro estudio mostraba
grandes dificultades para extraer la idea principal de cada parrafo, parece claro que
dificilmente podria seguir el hilo conductor del texto, ya que tendria muchos problemas
para conectar la informacion de los diferentes ciclos. Esto, desde el punto de vista de la
teoria de la carga cognitiva (Sweller, 1988, 2005; Pass y Sweller, 2014; Sweller, Ayres y
Kalyuga, 2011), supondria una importante carga inefectiva para la memoria operativa, a
pesar de que los alumnos expresaban las ideas extraidas por escrito (descargandolas de
su memoria de trabajo); puesto que la poca correspondencia de dichas ideas con las
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macroproposiciones textuales les obligaria utilizar conocimientos previos de la memoria
a largo plazo® para tratar de solventar la falta de coherencia entre las mismas.

Tomando todo ello en consideracion, expresar por escrito las ideas extraidas de
cada parrafo no parece promover la metacomprension tal como sugieren Thiede et al.
(2005). Estos autores, realizaron un estudio que indica que un lector es mas consciente
del grado de comprension alcanzando si al finalizar la lectura expresa por escrito las
ideas claves del texto (macroproposiciones), fundamentalmente, si antes de comenzar a
escribir dedica tiempo a la reflexion. La aparente divergencia entre nuestro estudio y el
de Thiede et al. (2005) se reduce si tenemos en cuenta que, en este Gltimo, los lectores
extraian las ideas una vez leido el texto completo; pero sobre todo, si observamos el
desempefio del alumnado de nuestro estudio desde la Optica del modelo MD-TRACE
(Rouet y Britt, 2011). Los alumnos autorregulan el proceso de lectura en funcion del
modelo de tarea que elaboran, por lo que si su objetivo principal se reduce a tratar de
decir algo de cada parrafo, apenas van a necesitar establecer un control metacognitivo de
la lectura; como consecuencia de ello, expresar por escrito las ideas extraidas no les
supondra beneficio alguno en el sentido que sefialan Thiede et al. (2005). En definitiva,
el alumnado de nuestra investigacion no es consciente de lo que implica realizar la
tarea que se le demanda, principalmente, porque no dispone de habilidades/estrategias
adecuadas para llevarla a cabo; y ello hace que el proceso metacognitivo que se
plantea no sea el adecuado para acometer satisfactoriamente dicha tarea.

Por otra parte, ubicando los resultados obtenidos en esta tarea dentro los estudios
de Bereiter y Scarmadalia (1992), Madin et al. (2007) y otros autores anteriormente
referidos (véanse paginas 82 y 83), observamos que las dificultades de expresién escrita
gue muestra el alumnado parecen responder a un alto grado de inmadurez en el uso de
estrategias de sintesis, que estd directamente ligado a la deficiencia en el uso de las
Habilidades/Estrategias de comprensién lectora que hemos mencionado.

Como vimos en el marco tedrico, la carencia de habilidades/estrategias de
lectura adecuadas suele llevar al lector a usar estrategias de sintesis muy vinculadas al
cédigo de superficie del texto original (Hirvela y Du, 2013; Howard, 1995, 1999;
Pecorari, 2003, 2008, Winograd, 1984; Mandin et al., 2007). En este sentido, la mayor
parte de los alumnos tenia dificultades de expresion escrita a la hora de mantener la
correferencia argumental, de estructurar adecuadamente la idea y/o de generar un modelo
de la situacion claro, que se pueden relacionar con el uso de estrategias de omision-
seleccion como:

" Lo que, seglin Sanchez et. al. (2010), “no sale gratis”, ya que recuperar una idea almacenada en la
memoria a largo plazo precisa gastar de recursos cognitivos de la memoria de trabajo.
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- la paréfrasis cercana a la copia o patchwriting, que supone retocar frases
textuales modificando sus estructuras gramaticales, omitiendo algunas de sus
palabras y/o sustituyendo otras por sinéGnimos:

EDP 97. “El Tibet se encuentra en el centro de Asia, pero desconocido hasta la
invasion China”

- la combinacién enlazada, que supone integrar de forma poco estructurada dos o
mas frases copiadas o parafraseadas del texto original:

PSP19 “El tibet se encuentra en el centro de Asia. Poco conocido”

4.1.1.2. Discusion resultados tarea 2: Construccion de un mapa conceptual que
recoja las relaciones jerarquicas que se dan entre las ideas del texto

En cuanto a la Construccion de un mapa conceptual donde se recoja la
macroestructura del texto leido (VD3), interesa resaltar que ningun alumno logra reflejar
en su mapa conceptual las relaciones jerarquicas que se dan entre las ideas
fundamentales del texto. Unicamente un 3.1 % organiza dichas ideas en torno a una
estructura subordinada; mientras el resto del alumnado (un 96.9%) muestra Dificultades
en la construccién del mapa conceptual (VD4) vinculadas, mayoritariamente, a
problemas para clarificar el significado global del mapa (64.3%).

Imagen 4.1. Ejemplo de mapa conceptual que organiza las ideas en torno a una estructura subordinada
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Imagen 4.2. Ejemplo de mapa conceptual que muestra dificultades para realizar la tarea
satisfactoriamente

Situando estos resultados dentro de los trabajos de Anderson y Thiede (2008),
Block y Pressley (2007), Hernandez (1999), Thiede et al. (2005), Thiede et al. (2009) y
Thiede et al. (2010), podemos categorizar al alumnado objeto de nuestra investigacion
como lectores inmaduros, en lo que se refiere a la puesta en marcha de
Habilidades/estrategias de comprension lectora vinculadas a:

la extraccion de la macroestructura (en particular, la habilidad para identificar la
superestructura del texto durante el proceso de comprension lectora y la
habilidad para el uso de la superestructura textual con el fin de extraer la
macroestructura); y

la regulacion y supervision del proceso de comprension (habilidades
metacognitivas).

De acuerdo con los estudios de Escoriza (2003, 2006), Van Dijk (2006a), Van
Dijk y Kintsch (1983), Madler y Johnson (1977), Meyer (1975) y Meyer y Ray (2011),
comprender un texto globalmente implica acceder a un nivel semantico profundo
llamado macroestructura, utilizando estratégicamente la superestructura textual (la forma
organizativa predominante del texto) para determinar qué ideas de la microestructura
recogen la esencia del texto (las macroproposiciones) y para re/organizarlas en funcion la
posicion que ocupan dentro de la jerarquia textual. En este sentido, la elaboracion de un
mapa conceptual, al exigir al alumnado descargar sobre un papel la representacion
mental que construye del texto, nos permitié observar hasta qué punto la distribucion de
las ideas extraidas en el mapa se corresponde con la macroestructura textual.

Asi pues, el hecho de que la mayor parte de los alumnos encontraran grandes
dificultades para clarificar el significado global del mapa conceptual, indica que éstos
habian tenido problemas a la hora de usar estratégicamente la superestructura textual con
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el fin de extraer la macroestructura. Recordemos que el texto que debian leer® tenia una
organizacion global més implicita que explicita, y en casos como éste, de acuerdo con
Sanchez (1993, 1998), es imprescindible disponer de ciertas nociones sobre la tipologia
en la que se puede enmarcar el texto, y utilizarlas estratégicamente para determinar
cudles son las ideas mas importantes y para organizarlas de forma mas clara.

Ademas, de manera similar a la tarea 1, la elaboracion del mapa conceptual
tampoco parecia promover la metacomprension. Lo que contradice el estudio de Thiede
et al. (2010), que indica que un lector es mas consciente del grado de comprension
alcanzado si elabora un mapa conceptual justo al finalizar la lectura del texto. Esta
aparente controversia se resuelve si volvemos a situarnos desde la perspectiva del
modelo MD-TRACE (Rouet y Britt, 2011), ya que si el alumnado parte de un modelo de
tarea erréneo (decir algo del texto), el control metacognitivo sera minimo, y por tanto, el
mapa conceptual no serd utilizado como herramienta para mejorar la metacomprension.

4.1.1.3. Andlisis conjunto de los resultados de las tarea 1y 2

Las dificultades que muestran los alumnos a la hora de realizar ambas tareas
indican que tenian problemas para:

- seguir la progresién tematica del texto, ya que las ideas que expresaban por
escrito no se correspondian como las macroproposiciones de cada parrafo;

- procesar el texto globalmente, puesto que el mapa conceptual elaborado no
reflejaba la macroestructura textual.

Estas deficiencias pueden suponer un alto riesgo de sobrecarga mental para la
memoria de trabajo, cuando el alumnado se enfrente con textos mas extensos y
especificos (como el texto académico utilizado en la fase Pos-test del Disefio II).
Tengamos en cuenta que, de acuerdo con Sanchez et al. (2010), Sanchez et al. (2009a) y
Sanchez et al. (2009b), los lectores dificilmente procesan el texto a nivel local y global
simultdneamente, ya que esto implicaria un importante gasto de recursos cognitivos
dentro de cada ciclo de procesamiento. Por ello, es necesario simplificar la tarea de
lectura, dedicando cada ciclo al procesamiento del texto en un nivel concreto. Esto
requiere que el lector sea capaz de gestionar adecuadamente sus recursos para pasar de
un ciclo microestructural a un ciclo macroestructural (debera recuperar de su memoria a
largo plazo ideas extraidas de ciclos macroestructurales anteriores); y en este sentido, es

2>Era un texto de baja coherencia que recogia términos que no deberian acarrear dificultad para el alumnado.
Estos términos se enmarcaban dentro de una estructura clésica que era facilmente inferible (las historias
sobre guerras 0 invasiones coinciden en presentar antecedentes, consecuentes, contendientes, etc.), por lo
que la carga cognitiva intrinseca del material no era alta.
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muy util que el alumno sepa como utilizar técnicas como la extraccion de ideas clave o el
mapa conceptual, ya que le permiten descargar sobre el papel tanto ideas como
relaciones entre ideas, que no tendrd que recuperar de su memoria a largo plazo en el
momento en el que las necesite.

En el caso del alumnado de nuestra investigacion, sus dificultades para realizar
tanto la tarea 1, que permite descargar aspectos vinculados con la progresién tematica del
texto (Identificar la idea principal de cada parrafo), como la tarea 2, que permite
descargar la macroestructura del texto (Construccion de un mapa conceptual que recoja
las relaciones jerarquicas que se dan entre las ideas del texto); nos lleva a pensar que
cuando se enfrenten un texto mas complejo (el del Disefio I1), tendran grandes problemas
a la hora de gestionar sus recursos para alcanzar un desempefio adecuado.

4.1.2. Discusion de los resultados del Disefio 11

Como vimos en el capitulo 11, el objetivo principal de este segundo disefio era
comprobar la influencia que tenia el formato textual (impreso o hipervinculado) en
alumnos que se encontraban en diferentes momentos formativos (alumnos que
comenzaban el Grado de Maestro y alumnos que iniciaban la Licenciatura en
Psicopedagogia) a la hora de utilizar las estrategias de comprension y expresion escrita
necesarias para realizar una tarea académica concreta (en nuestro caso, resumir un
documento académico). Con este fin, dividimos el estudio en dos fases:

Una fase Pre-test, con la que pretendiamos averiguar cual era el nivel de
desempefio de los cuatro grupos que conformaban la muestra (PSP texto, PSP hipertexto,
EDP texto, EDP hipertexto) en la variable dependiente general Habilidades bésicas de
comprension y expresion escrita para la construccion conocimiento, que analizamos en
el disefio anterior. Y una fase Pos-test, en la que estudiamos la variable dependiente:
Habilidades especificas de comprensién y expresion escrita para la sintesis de
informacion.

4.1.2.1 Discusion de los resultados de la fase Pre-test

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos, no existen diferencias significativas
entre los cuatro grupos de la muestra en las variables Formacion de la idea principal de
cada parrafo (VD1), Dificultades para formar la idea principal de cada parrafo (VD2)
y Construccion de un mapa conceptual donde se recoja la macroestructura del texto
leido (VD3); siendo el nivel de desempefio general del alumnado en las mismas, similar
al del primer disefio (alumnos que tenian dificultades para seguir la progresion tematica
del texto y para procesarlo globalmente). Unicamente encontramos diferencias en la
variable Dificultades en la construccion del mapa conceptual (VD4), que mostraba que
el grupo PSP hipertexto, el grupo EDP hipertexto y el grupo EDP texto,
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mayoritariamente, tenian problemas para clarificar significado global del mapa
conceptual (un 73.7%, un 77.4% y un 58.6% respectivamente), mientras que los alumnos
del grupo PSP texto manifestaban dificultades a la hora de: organizar en diferentes
niveles jerarquicos el mapa conceptual (un 30.8%), clarificar significado global del mapa
(un 38.5%) y construir un mapa que se centre en las ideas importantes del texto (un
30.8%).

Debido a esto, lo Gnico que cabe destacar de esta fase Pre-test, con respecto a lo
que habiamos sefialado en el disefio anterior, es que en la variable Dificultades en la
construccion del mapa conceptual (VD4), el grupo “PSP texto” recoge en similar
porcentaje: alumnos que no sabian como organizar los conceptos para elaborar un mapa
conceptual (no organizan los conceptos de modo jerarquizado); alumnos que sabian
organizarlos jerarquicamente, pero tenia dificultades para clarificar el significado global
de las relaciones que establecian en el mapa; y alumnos que sabian organizarlos
jerarquicamente dandoles un significado global claro, pero que se centraban ideas
secundarias del texto.

Las dificultades de los que no podian aclarar el significado del texto y de los que
se centraban en las ideas secundarias del texto, parecen responder a problemas a la hora
de usar estratégicamente la superestructura textual con el fin de extraer la
macroestructura. Los primeros, porque no eran capaces de estructurar de forma coherente
los conceptos extraidos; y los segundos, porque, a pesar de que eran capaces de
estructurar coherentemente los conceptos extraidos, no recogia las ideas fundamentales
del texto.

Por su parte, los problemas de los que no sabian organizar jerarquicamente los
conceptos del mapa conceptual, parecen responder al hecho de que quizd no supieran
utilizar esta técnica, pero también, observando los conceptos que extraen (ideas
secundarias, ideas mal expresadas), a problemas a la hora de usar estratégicamente la
superestructura textual.

4.1.2.2. Discusion de los resultados de la fase Pos-test

La variable dependiente Habilidades especificas de comprensién y expresion
escrita para la sintesis de informacion fue estudiada a través de dos variables:
Habilidades de comprension y expresiéon escrita para realizar la tarea (VDTH,) vy
Procedimientos que el alumno considera haber seguido para realizar la tarea (VDTH,).

a) Andlisis de Habilidades de comprension y expresion escrita para realizar la
tarea (VDTH,)

Los resultados indican que el alumnado, independientemente del momento
formativo y del formato textual en el que realizaba la tarea, manifestaba dificultades para
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realizar el Resumen de la informacion de texto/hipertexto (VDTHy¢); que, como revela la
variable Dificultades en la realizacion del resumen (VDTH, ), se debian principalmente
a gue la mayoria construia un texto cuyo significado global no estaba claro.
Concretamente, esas dificultades se percibian a nivel de pérrafo, interparrafo y de texto,
a través aspectos como la estructuracion de las ideas, el modelo de la situacion que se
derivaba de dichas ideas, la correferencia argumental entre las mismas, etc. (Ver Anexo
11.10).

Resumen del hipertexto.

La escritura siempre ha estado en la escuela de tal forma que la escuela lo que
busca es la descodificacion de la lectura y la escritura, la alfabetizacion consisti6 en
el dominio de eso codigos que estan expresos en los libros.

La homogeneidad de la educacion es lo que se ha pretendido en todos las culturas,
es decir que las bases de la educacion fueran las mismas para todos, esto se
consigue a tabes del curriculo educativo que es para todos los alumnos de la
comunidad y del estado el mismo.

Hoy en dia las Tic estdn permitiendo que todos estemos relacionados y nos
podamos comunicar con gentes de otros paises y culturas, también se ha
desarrollado otro tipo de lenguaje que es el lenguaje audiovisual, los nuevos
modelos curriculares electrénicos fomentan la hipertextualidad.

Hoy en dia los medios audiovisuales fomentan el desarrollo de la educacién y de su
creatividad, fomentan el aprendizaje, pero sin embargo, los recortes en educacioén y
la falta de conocimientos de los profesionales hacen que estos medios se utilicen
muy poco en la educacion

En definitiva de lo que habla todo el texto es de que en el curriculo educativo tiene
gran importancia los procesos de ensefianza audiovisual y digital, pero en las
escuelas e institutos estdn ausentes por varias causas algunas de ellas ya
enmarcadas en este resumen.

Cuadro 4.1. Ejemplo de resumen que muestra las dificultades de un alumno (EDP56) a nivel de
parrafo, interpérrafo y de texto

Situando estos hallazgos dentro los estudios de Escoriza (2003, 2006), Van Dijk
(2006a), Van Dijk y Kintsch (1983), Madler y Johnson (1977), Meyer (1975) y Meyer y
Ray (2011), podria parecer que los alumnos habian tenido problemas a la hora de usar
estratégicamente la superestructura textual con el fin de extraer la macroestructura del
texto. De hecho, existen varios indicadores que apuntan hacia esta direccion.

El primer indicador es que las deficiencias que hemos sefialado (en la
estructuraciéon de ideas, clarificacion del modelo de la situacion, correferencia
argumental) se asocian a las estrategias de sintesis que ponen en marcha los lectores
inmaduros a la hora de elaborar los resimenes (Hirvela y Du, 2013; Howard, 1995,
1999; Pecorari, 2003, 2008; Winograd, 1984; Mandin et al., 2007).

Tengamos en cuenta que este tipo de lectores, al no disponer de
habilidades/estrategias estructurales, realizan el resumen utilizando estrategias de sintesis
ligadas al codigo de superficie del texto original, como la copia literal-omision de
informacion (copy-delete), la paréfrasis cercana a la copia (patchwriting) y la
combinacion enlazada; y éstas (sobre todo las dos dltimas) le pueden llevar a:
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reorganizar gramaticalmente frases del texto original de forma poco estructurada,
sustituir una palabra por otra que no tenga sentido en el contexto oracional, omitir un
referente que permite mantener la correferencia argumental del resumen, integrar de
forma poco estructurada dos o mas frases copiadas o parafraseadas del texto original, etc.

Un segundo indicador, lo encontramos en las variables Tipo informacion
subrayada (Texto impreso) (VDTH;;) y Anotaciones realizadas en el articulo (Texto
impreso) (VDTHjy,), que muestran que la gran mayoria de los alumnos que leyeron el
documento en formato impreso (93.2%) no hacia anotaciones en el texto, y que muy
pocos, cuando subrayaban, destacaban la mayor parte de los aspectos estructurales del
texto (titulos, y sefiales estructurales que aparecen en la introduccion y en las
conclusiones) (un 15.4 % de PSP texto, y un 9.7 de EDP texto).

De acuerdo con Gil et al. (2008) y McNamara et al. (2007), el uso de técnicas
como el subrayado y la toma de notas permiten al lector destacar aquella informacion
que considera importante (y en el caso de la toma de notas, ademas, sintetizarla y/o
relacionarla con otras partes del texto); por lo que si nuestro alumnado tenia problemas
para localizar donde se encontraba la informacién importante, no parece probable que
utilizara estratégicamente la superestructura textual para extraer la macroestructura.

Ademas de los dos indicadores sefialados, cabe sefialar otro aspecto que refleja
aquello a lo que nos estamos refiriendo, concretamente, que la mayoria del alumnado no
requirid el uso de borrador. Lo que supone un modelo Decir contenido textual (Retell)
caracterizado por la ausencia de planificacion global del proceso de redaccion, por la
escritura basada en el escritor y por la revision superficial del producto escrito (véase el
cuadro 1.15 en la pagina 83). Todo ello, desde la perspectiva del modelo MD-TRACE de
Rouet y Britt (2011), implica que el alumnado parte de un modelo de tarea erréneo (decir
algo del texto) que exige un control metacognitivo minimo (ausencia de planificacién
global del proceso de redaccion) y, por tanto, no va a necesitar el uso de borrador (ya sea
estructurado, como el texto lineal o el mapa conceptual; o desestructurado, como la
extraccion de ideas clave del texto) para satisfacer sus objetivos de lectura. De esta
manera, como adelantamos cuando analizamos las tareas del Disefio | (el Pre-test del
Disefio 1), el alumnado, al no saber (o no considerar) el potencial de técnicas como la
expresion de ideas clave del texto, el mapa conceptual o el resumen para gestionar los
recursos cognitivos de la memoria de trabajo; tendra mayor riesgo de sobrecarga mental
durante el proceso de comprension.

Observando lo hemos sefialado hasta ahora, podria parecer que el resumen, en
lugar de mejorar la compresion, como sugieren los informes Writing to Read Report
(Graham y Hebert, 2010) y National Reading Panel (2000), y de mejorar la precision de
la metacompresion, como afirman Thiede y Anderson (2003), Anderson y Thiede (2008)
y Thiede et al. (2010); empeora tanto la una como la otra (Leopold y Leutner, 2012;
Leopold, Sumfleth y Leutner, 2013). No obstante, teniendo en cuenta el Modelo MD-
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TRACE de Rouet y Britt (2011), parece claro que si el modelo de tarea que elabora el
alumno no se corresponde con las demandas de dicha tarea, el producto de tarea (en este
caso, el resumen) tampoco sera adecuado. De hecho estudios como el de Westhy et.al
(2010), en el ambito universitario, y Hernandez (1999), en el contexto de la Educacion
Secundaria, muestran que los alumnos instruidos en la técnica de resumen obtienen
puntuaciones en comprension lectora significativamente mas altas que los no instruidos.

Por otra parte, en lo que se refiere a la integracion intertextual, la mayor parte de
los alumnos que leyeron el hipertexto, no utilizaron informacion de los hipervinculos en
el resumen que elaboraron; y los pocos que lo hicieron, el 19.9% del grupo EDP
hipertexto y el 9.5% del grupo PSP hipertexto, tenian problemas para integrar la
informacion o no tomaban como referencia la estructura hipertextual a la hora de
integrarla. Recordemos que el hipertexto recogia todos los aspectos estructurales en la
pagina principal, por lo que el alumnado podria realizar un buen resumen sin necesidad
de utilizar el contenido de los hipervinculos. Cabe la posibilidad de que los alumnos
hubieran descartado utilizar la informacién de los hipervinculos en el resumen, porque
no la consideraban necesaria para realizar la tarea. Sin embargo, esto no parece factible,
viendo las dificultades que manifestaban en el resumen escrito, y teniendo en cuenta la
ausencia de borrador. Algo similar podemos sefialar para los alumnos que leyeron el
texto, quienes, en su mayoria (97.7%), no utilizaron la informacién del pie de pagina en
el resumen.

b) Analisis de Procedimientos que el alumno considera haber seguido para
realizar la tarea (metacognicion) (VDTH,)

A la vista de los resultados obtenidos, existian diferencias significativas
(n.s.=.05) en la variable Procedimientos que el alumno considera haber seguido para
realizar la tarea (VDTHy,), que dependian fundamentalmente del momento formativo.

El Procedimiento lectura (Texto impreso) (VDTH,;) que la mayoria de los
alumnos afirmaron haber utilizado es leer el texto dos o mas veces y subrayarlo (PSP
texto 46.2% y EDP texto 45.2%); sin embargo existian diferencias entre grupos en lo que
respecta a otros aspectos. Por un lado, un 53.8% de los alumnos del grupo PSP texto
aseguraron leer un vez el texto y subrayarlo, por un 19.4% de los del grupo EDP texto
gue sefialaron lo mismo. Y por otro, un 26.6% del grupo EDP texto indicaron que
leyeron una vez el texto sin subrayarlo, pero nadie del grupo PSP texto menciond
haberlo hecho.

Autores como Sanchez (1993,1998), Scardamalia y Bereiter (1984) y Salmerén
y Gutiérrez Braojos (2012) sefialan que los lectores maduros, antes de la lectura
propiamente dicha, establecen objetivos y utilizan estrategias de pre-lectura como la
exploracion textual (revisar las partes clave del texto) o el ojeado (lectura répida del
texto); las cuales permiten definir objetivos de lectura planteados, activar el
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conocimiento previo e identificar y tomar ventaja de la estructura del texto
(superestructura). En este sentido, consideramos que el alumnado que afirmo haber leido
el texto dos o mas veces, probablemente, utiliz6 la técnica del ojeado, ya que la
exploracion textual quedaria descartada, si tenemos en cuenta que cuando analizamos las
Habilidades de comprension y expresion escrita para realizar la tarea (VDTH,), la
mayoria del alumnado tenian dificultades para usar estratégicamente la superestructura
del texto.

Por otra parte, estos autores, y otros como McNamara et.al. (2007) y Meyer y
Ray (2009), sugieren que, durante la lectura, el lector maduro toma notas en el texto,
subraya y/o relee partes del texto, se plantea preguntas acerca de lo que sabe y lo que no
sabe y trata de resolver problemas de comprension a través de autoexplicaciones.
Partiendo de esto, la madurez lectora del alumnado durante el proceso de lectura, en el
mejor de los casos, queda limitada al uso de la técnica del subrayado, puesto que un
pequefio porcentaje del grupo EDP texto ni si quiera subrayaba la informacion textual. A
ello se une que, como vimos al analizar Habilidades de comprension y expresién escrita
para realizar la tarea (VDTHy), la utilizacion de la técnica del subrayado por parte del
alumnado no era funcional para el desempefio de la tarea, ya que muy pocos destacaban
la mayor parte de los aspectos estructurales del texto.

En lo que se refiere al Procedimiento escritura (Texto impreso) (VDTH,,), la
mayoria alumnos PSP texto dicen hacer el resumen a partir de lo subrayado (61.5%),
mientras que la mayoria de los de EDP texto sugieren haberlo hecho directamente del
texto (74.4%).

Recordemos, por un lado, que Anderson y Thiede (2008), Thiede y Anderson
(2003), Thiede et al. (2005), Thiede et al. (2010) y Thiede, Griffin, Wiley y Anderson
(2010) aseguran que ciertas técnicas de sintesis, particularmente, expresar por escrito
ideas clave del texto, realizar resimenes y/o construir mapas conceptuales, mejoran la
precision de la metacomprension; y por otro lado, que el modelo MD-TRACE de Rouet
y Britt (2011) contempla productos intermedios de tarea (borradores) que se van
transformando hasta conseguir el producto de tarea final. Por tanto, el que alumnado no
se planteara el uso del borrador, lo sitla dentro de la categoria de lector inmaduro
(véanse cuadro 1.13 en la pagina 60 y 1.15 en la pagina 83) que parte de un modelo de
tarea inapropiado y genera un producto de tarea inadecuado.

No obstante, admitiendo esa inmadurez general, existen ciertas diferencias entre
grupos. Los alumnos de Psicopedagogia dicen utilizar la informacion subrayada para
hacer el resumen; y por contrario, los de Educacion Primaria sefialan haber hecho el
resumen directamente del texto, a pesar de que, como vimos al analizar la variable Tipo
informacion subrayada (Texto impreso) (VDTH.1), el 60.3% de ellos subrayaban la
informacion textual. Esto nos lleva a pensar que el uso de la técnica del subrayado por
parte del alumnado de Psicopedagogia es méas funcional que en el alumnado de
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Educacion Primaria, en el sentido de que los primeros destacaban informacion para
luego utilizarla en el resumen, mientras que los segundos subrayaban informacion pero
luego hacian el resumen partiendo de todo el contenido textual.

En cuanto al Procedimiento lectura (Hipertexto) (VDTH,3), cabe sefalar que
mientras el 64.5% del grupo EDP hipertexto dice que no lee los hipervinculos, la
mayoria del grupo PSP hipertexto (el 70.4%) afirma que si lo hace; de manera que la
lectura intertextual que aseguraron llevar a cabo los alumnos de Psicopedagogia es
claramente méas adecuada que la que afirmaron utilizar los de Educacion Primaria, por el
simple hecho de que estos Gltimos no consultaron los hipervinculos.

Relacionando estos hallazgos con la variable Integracion intertextual
(Hipertexto) (VDTH3), el gran nimero de alumnos de Educacion Primaria que
sostenian no haber leido los hipervinculos clarifica, en parte, por qué éstos no utilizaron
informacion hipervinculada en el resumen que elaboraron; pero no aclara por qué
tampoco la utilizaron los pocos alumnos de este grupo que si leyeron los hipervinculos.
Del mismo modo, el que los alumnos del grupo PSP hipertexto manifestaran
mayoritariamente haber leido los hipervinculos, no clarifica por qué la mayor parte de
ellos no utilizé dicha informacidn en el resumen. En este sentido, cuando analizamos la
variable Integracion intertextual (Hipertexto) (VDTHyz3), seflalamos que las enormes
dificultades del alumnado para realizar el resumen y la ausencia generalizada de
borradores; hacian poco factible que los alumnos que leyeron los hipervinculos usaran
estratégicamente los aspectos estructurales de la pagina principal del hipertexto, para
determinar que la tarea de resumen no precisaba el uso de la informacion hipervinculada.
En virtud de ello, parece mas probable que la razén por la que los alumnos que leyeron
los hipervinculos no utilizaran su informacién en el resumen, estuviera vinculada a las
deficiencias de su proceso de comprension.

Por su parte, el Procedimiento escritura (Hipertexto) (VDTH,,) que
mayoritariamente el alumnado afirmaba haber utilizado, consistia en resumir
directamente la informacion del hipertexto; aunque hemos de destacar que entre los que
indicaron haber utilizado otros procedimientos existian diferencias intergrupales
(n.s.=.05). Por un lado, mientras un 9.5% del grupo PSP hipertexto afirmé haber
utilizado un documento Word para destacar informacion (a modo de subrayado), nadie
del grupo EDP hipertexto mencion6 haber hecho lo mismo. Y por otro lado, mientras un
23.8% del grupo PSP hipertexto aseguré releer el resumen y omitir informacion, ningin
alumno del grupo EDP hipertexto indicé haber realizado lo propio.

Partiendo del hecho de que la mayoria de los alumnos que leyeron el hipertexto
no consideraron necesario realizar un borrador previo al resumen, vamos a categorizar a
este alumnado, al igual que hicimos con los lectores que leyeron el texto impreso, como
lectores inmaduros que parten de un modelo de tarea inapropiado y generan un producto
de tarea inadecuado.

253



Tesis Doctoral Capitulo 1V. Discusion y Conclusiones

c) Analisis conjunto resultados de Habilidades de comprension y expresion
escrita para realizar la tarea (VDTH,;) y Procedimientos que el alumno
considera haber seguido para realizar la tarea (VDTH,)

Las dificultades que muestran los alumnos a la hora de realizar el resumen,
indican que éstos tenian problemas para usar estratégicamente la superestructura con el
fin de extraer la macroestructura: en primer lugar, seguian estrategias de sintesis muy
ligadas al cdédigo de superficie, en segundo lugar, no hacian anotaciones en el texto y
apenas lograron centrarse en los aspectos estructurales del texto cuando subrayaban, y en
tercer lugar, no usaban borrador. La principal causa que parece provocar esto, a la vista
de los estudios anteriormente citados, es que los alumnos no habian sido formados para
desempefiar adecuadamente la tarea. Ademas, hemos observado que los alumnos que
leyeron hipertexto no utilizaban en el resumen la informacion de los hipervinculos; cosa
que, teniendo en cuenta las dificultades que acabamos de sefialar, parece responder en
mayor medida a problemas de comprension que al uso de criterios estructurales.

En lo que respecta a los procedimientos que el alumno considera haber seguido,
observamos que, en general, tanto los alumnos de Psicopedagogia como los de
Educacion Primaria utilizaban procedimientos que se pueden incluir dentro de la
categoria de lector inmaduro. No obstante, especificamente, existian ciertas diferencias
en los procedimientos utilizados por unos y otros a la hora de realizar la tarea.
Concretamente, el alumnado de Psicopedagogia utilizaba la técnica del subrayado con el
fin destacar la informacion que luego iba a utilizar en el resumen; mientras que, por el
contrario, el alumnado de Educacién Primaria subrayaba el texto, pero luego no se
centraba en lo que habia subrayado a la hora de realizar el resumen. Ademas, en cuanto a
la lectura de hipertexto, hay que destacar que la mayoria de alumnos de Educacion
Primaria sefialaron no haber accedido a ninguno de los hipervinculos, mientras que la
mayoria de los de Psicopedagogia afirmaron haber accedido al menos a algun
hipervinculo.

En definitiva, el alumnado estaba fundamentalmente compuesto por lectores
inmaduros que tenian dificultades de expresién que reflejaban problemas para usar
estratégicamente los aspectos estructurales del texto/hipertexto. Y ello, entre otras
razones, se debia a los deficientes procedimientos de lectura y escritura que pusieron en
marcha.

d) Andlisis de resultados en variables secundarias: percepcion de dificultades,
uso de glosario y utilidad de la tarea

Para finalizar este epigrafe, creemos que es significativo destacar otras variables
que, aunque son secundarias en esta investigacion, nos ofrecen datos interesantes para
apoyarla.
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En primer lugar, la mayoria del alumnado, independientemente del momento
formativo en el que se encontraba y del formato textual en el que realizé la tarea, indico
que no tuvo dificultades a la hora de realizar el resumen. Por lo que podriamos descartar
que los problemas de comprension y expresion escrita que el alumnado en general
manifesto para realizar la tarea; se deban a factores externos que pueden incrementar la
carga cognitiva inefectiva (como el tiempo, o en el caso de hipertexto, la navegacion).

En segundo lugar, existian diferencias intergrupos (n.s.=.05) a la hora de usar el
glosario de términos relacionadas con el momento formativo. Sorprendentemente, los
alumnos que mas utilizaron el glosario fueron los que supuestamente menos deberian
necesitarlo (los de Psicopedagogia), mientras que los que menos lo utilizaron fueron los
supuestamente mas lo necesitaban (los de Educacion Primaria). Esto puede asociarse a
que los alumnos de Psicopedagogia utilizan procedimientos mas adecuados que los de
Educacion Primaria.

Por ltimo, existian diferencias significativas (n.s.=.05) vinculadas con el
formato textual a la hora de determinar la importancia de la tarea de resumen. Mientras
que los alumnos que leyeron el hipertexto la consideran util, los alumnos que leyeron el
texto la perciben como Util o no dicen nada al respecto. En este sentido, a pesar de las
diferencias intergrupales, parece que claro que los alumnos, en general, son conscientes
de la importancia de este tipo de tarea; aungue, como hemos visto, no son capaces de
satisfacer las demandas de dicha tarea.

4.2. CONCLUSIONES

4.2.1 A nivel de contenido

Partiendo de lo que hemos visto en nuestra investigacion, a modo de conclusion
podemos sefalar que:

- ElI momento formativo en el dmbito universitario no era un factor determinante
para la posesion de habilidades basicas de comprension y expresion escrita, puesto
que, tanto los alumnos que comenzaron el Grado de Maestro en la Universidad de
Salamanca, como aquellos que accedian a Licenciatura de Psicopedagogia desde
alguna de las titulaciones de Maestro de la misma universidad, mostraron
deficiencias a la hora de:

e seguir la progresion tematica del texto;

e usar estratégicamente la superestructura textual para procesarlo globalmente
el texto; y
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e autorregular la metacomprension a través de técnicas, como la expresion
escrita de ideas clave del texto y la elaboracion de un mapa conceptual, que
tienen un enorme potencial para ayudar al lector a gestionar sus recursos
cognitivos.

- El formato textual y el momento formativo no fueron determinantes para predecir
un mejor nivel de desempefio del alumnado a la hora de realizar una tarea hibrida
en particular, resumir por escrito un documento académico:

e El alumnado, en general, construia resimenes cuyo significado global no
estaba claro, percibiéndose en ellos deficiencias a la hora de estructurar
ideas, de clarificar el modelo de la situacion de las ideas y de mantener la
correferencia argumental entre las ideas; las cuales indicaban el uso
estrategias de sintesis ligadas al codigo de superficie, como la parafrasis
cercana a la copia y la combinacion enlazada. Ademas, la mayor parte de
los alumnos no utilizaron borrador (ideas clave, mapa conceptual o borrador
del resumen), por lo que dificilmente podrian gestionar adecuadamente sus
recursos cognitivos para procesar globalmente el texto. Teniendo en cuenta
lo que hemos mencionado, el alumno no parecia utilizar estratégicamente la
estructura del texto/hipertexto para extraer la macroestructura, que era lo
que en definitiva debia recoger el resumen escrito.

e EIl alumnado que ley6 el documento académico en formato impreso, no
usaba técnicas como la toma de nota en el texto, que permite destacar y
sintetizar la informaciéon importante; y aunque la mayoria utilizaba la
técnica del subrayado, muy pocos se centraban en los aspectos relacionados
con la estructura del texto.

e La mayoria del alumnado que ley6 el documento académico en formato
hipertextual, mayoritariamente, no utilizaba la informacién hipervinculada
en el resumen. Del mismo modo, la mayor parte del alumnado que leyé el
documento en formato impreso no utiliz6 la informacion del pie de pagina
en el resumen que escribid. Partiendo de que el alumnado, en general, no
era capaz de utilizar estratégicamente la superestructura para extraer la
macroestructura del texto/hipertexto, consideramos que la ausencia de
informacion hipervinculada en los resimenes, podria deberse mas a
dificultades de comprensidn que al uso de criterios estructurales.

- Los procedimientos que el alumnado afirmaba haber utilizado para realizar el
resumen no eran adecuados, como cabia esperar de su nivel de desempefio en la
tarea. Sin embargo, existian diferencias significativas (n.s.=.05) vinculadas
fundamentalmente al momento formativo, que indicaban que, en ciertos aspectos,

256



Tesis Doctoral Capitulo 1V. Discusion y Conclusiones

los procedimientos utilizados por los alumnos de Psicopedagogia eran mejores que
los usados por los de Educacion Primaria:

e En general ningun alumno mencionaba plantearse objetivos antes de la
lectura; tomar notas en el texto, formular preguntas acerca de lo que sabe y
lo que no, o resolver problemas de comprension durante la lectura; o
elaborar un borrador tras la lectura.

e La mayoria de los que leyeron el texto impreso afirmaron haberlo
subrayado, aunque, como comprobamos al revisar lo que habian subrayado,
muy pocos se centraban en los aspectos estructurales del texto.

e A la hora de usar la informacion subrayada para realizar el resumen del
texto impreso, existian diferencias significativas (n.s.=.05) en funcion del
momento formativo. Mientras los alumnos de Psicopedagogia aseguraban
realizar el resumen partiendo de la informaciéon subrayada, los de
Educacion Primaria afirmaban hacer el resumen directamente de la
informacidn del texto (a pesar de haberlo subrayado). En consecuencia, el
procedimiento de los alumnos de Psicopedagogia era mejor que el de los de
Educacion Primaria.

e Gran parte de los alumnos que leyeron el documento en formato impreso
sefialaron haberlo leido dos 0 més veces, lo que indica gque utilizaron algin
tipo de técnica de pre-lectura. A la vista de los problemas del alumnado
para usar estratégicamente la superestructura textual, no parece que esta
técnica tuviera como finalidad la exploracién estructural, sino méas bien, la
lectura rapida u ojeado.

e El momento formativo constituy6é un factor importante a la hora de leer
intertextualmente el hipertexto. Los alumnos de Psicopedagogia afirmaron
haber leido al menos parte de los hipervinculos, mientras que la mayoria de
los de Educacion Primaria sefialaron no haber accedido a ninguno de ellos;
de manera que el procedimiento utilizado por los primeros mejoraba el de
los segundos. Sin embargo, como hemos visto anteriormente, las
dificultades de comprension que mostraban los alumnos de ambos grupos
hizo que, la mayor parte de ellos, no utilizaran la informacion
hipervinculada en el resumen que elaboraron.

e El momento formativo fue, igualmente, un factor importante a la hora de
usar el glosario de términos. La mayor parte del alumnado de
Psicopedagogia utilizé el glosario, mientras que la mayoria de Educacion
Primaria no lo hizo. Esto significa que los primeros, cuando encontraron
dificultades terminoldgicas durante la lectura del texto/hipertexto,
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consultaron el glosario para tratar de resolverlas; y que por el contrario, los
segundos no lo hicieron a pesar de que, supuestamente, deberian estar
menos familiarizados con los términos que aparecian en el documento.

e El alumnado que leyo el hipertexto, mayoritariamente, realizaba el resumen
directamente del mismo. Teniendo en cuenta que los alumnos de
Psicopedagogia que leyeron texto impreso hacian el resumen a partir de lo
subrayado, parece que el cambio de formato les llevd6 a un peor
procedimiento.

- Los alumnos, en general, afirmaban que la tarea de resumen era muy util, y
ademas, consideraban no haber tenido dificultades a la hora de realizarla. Lo cual,
tomando en consideracion lo que hemos dicho hasta ahora, nos sugiere que, a
pesar de conocer la importancia de la tarea, los estudiantes no eran conscientes de
su desconocimiento, tanto en lo que se refiere al concepto de resumen cuanto a
cémo debian realizarlo adecuadamente.

En definitiva, todo lo que hemos sefialado indica que el lector,
independientemente del momento formativo en el que se encontraba (y en el caso de
la tarea de resumen, del formato textual en el que leia el texto); no partia de un
modelo de tarea adecuado que le permitiera obtener un producto de tarea final
satisfactorio. Esto resultados, tal y como vislumbrabdmos en dos estudios previos
(Herrada Valverde, Cobo y Herrada, 2008; Herrada Valverde y Quintero, 2011), refleja
un problema al que han hecho referencia autores como Wade-Stein y Kintsch (2004); y
es que, a pesar de que es mas que conocido el gran potencial del resumen (y de otras
técnicas como el mapa conceptual o la extraccion de ideas clave) para mejorar el
aprendizaje del alumnado, desafortunadamente la ensefianza-aprendizaje de esta tarea se
descuida a lo largo de la formacion académica: “Summarization clearly has a great deal
of potential for improving students’ learning and writing. Hence, it is unfortunate that is
largely neglected throughout children’s academic training” (p.7). De hecho, seguin estos
autores, un gran nimero de estudios han documentado que algunas de las debilidades
que presentan los alumnos de niveles educativos inferiores a la hora de realizar tareas de
resumen, persisten hasta la etapa universitaria; entre otras razones, porque los profesores
asumen que los estudiantes adquiriran esa habilidad por su cuenta.

4.2.2 A nivel metodolégico (validez interna y externa)

En esta investigacion realizamos observaciones multiples para sustituir el control
experimental y tuvimos en cuenta un conjunto de variables de control, con el fin de
minimizar los efectos de las fuentes de validez interna, tales como la seleccion muestral,
historia intersensorial, maduracion y regresion hacia la media. Pero sin duda, el principal
riesgo para la validez interna de nuestro estudio es, al mismo tiempo, su principal virtud:
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el arduo proceso de analisis realizado por los investigadores para validar los
instrumentos de evaluacion, y evaluar el nivel desempefio de los alumnos en las
diferentes tareas que realizaron (véanse los analisis realizados en los Anexos).

Admitimos que si hubiéramos utilizado el software del Latent Semantic Analysis
(LSA)® para llevar a cabo todos estos anélisis, habriamos dispuesto una medida de
analisis mas estandar, y habriamos agilizado enormemente todo el proceso. Sin embargo,
las dificultades que encontramos para localizar este tipo de software, y sobre todo, la
conviccién de que un analisis realizado por los propios investigadores, siempre que
estuviera apoyado por un marco tedrico fuerte, daria mayor riqueza a la hora de
interpretar los resultados y de establecer las conclusiones; nos llevd a obviar el LSA.

En cuanto a la validez externa, el estudio esta dirigido a unos alumnos de una
universidad concreta (la de Salamanca) que comenzaban o habian finalizado una carrera
en particular (titulaciones de Maestro); por lo que, mas alla del propio contexto en el que
se llevd a cabo, no se pueden generalizar los resultados a otras universidades, ni otras
carreras dentro de la misma universidad.

43. PROSPECTIVA

Partiendo de las conclusiones que hemos extraido de nuestra investigacion,
pensamos que podrian abrise varias lineas de trabajo y estudio.

Consideramos imprescindible la formacion del profesorado, tanto en la etapa
formativa inicial (los Grados de Maestro) como en el ejercicio de su profesion
(formacion permanente), para el uso de técnicas como el resumen, el mapa conceptual y
la extraccién de ideas clave, que, como hemos visto, mejoran la comprensién y
favorecen la metacomprensién de textos. En este sentido, seria necesario:

- El desarrollo de programas para la formacién del profesorado de Educacion
Primaria y Secundaria, que permitan a los docentes, por un lado, aprender a usar
estratégicamente los aspectos estructurales del texto para extraer la
macroestructura, y por otro lado, ensefiar a su alumnado el potencial de técnicas,
entre las que destacamos, el resumen o el mapa conceptual para la mejora de la
comprension lectora.

2%|_andauer y Dumais (1994,1996) y Landauer, Foltz, Laham (1998), utilizado en trabajos como Kintsch, E.,
Caccamise, D., Franzke, M., Johnson, N. y Dooley, S. (2007). Summary Street®: Computer-guided
summary writing. En T. K. Landauer, D. M., McNamara, S. Dennis, & W. Kintsch (Eds.), Latent Semantic
Analysis (pp. 263-277). Mahwah, NJ: Erlbaum.
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- El desarrollo de programas para la capacitacion del alumnado de los Grados de
Maestro que favorezcan que los futuros docentes aprendan a utilizar dichas
técnicas con el fin de que:

e su proceso de aprendizaje durante esta etapa universitaria esté menos ligado
a lo memoristico y mas a la construccion de conocimiento;

e cuando comience a trabajar en un centro educativo ensefie dichas técnicas a
sus alumnos.

También seria interesante realizar un estudio similar al nuestro, bien en otras
titulaciones de la Universidad de Salamanca, o bien en la misma carrera en otras
Universidades espafiolas, para comprobar si los resultados obtenidos en nuestra
investigacion son generalizables o no a otros contextos. Y en el caso de que lo sean
abordar este tipo de formacion al inicio de sus carreras universitarias, con el fin de
ensefiarles, desde el principio, a construir conocimiento a partir de la lectura de textos
académicos, poniendo asi fin al aprendizaje meramente memoristico y a los trabajos tipo
“collage” que habitualmente se realizan.

Para finalizar, cabria la posibilidad de reproducir nuestra investigacion,
utilizando el software Latent Semantic Analysis, con el fin de observar el grado de
similitud de los resultados obtenidos ese estudio con respecto a los nuestros.

4.4. PUBLICACIONES VINCULADAS A LA TESIS DOCTORAL

4.4.1. Articulos en revistas cientificas

Herrada Valverde, G., Cobo, C. y Herrada, R, I. (2008). Querer acabar antes de
comenzar: Las prisas por llegar al resultado. Ensefianza & Teaching, 26, 165-
185. ISSN: 0212-5374

Herrada, R.l. y Herrada Valverde, G. (2011). Adaptacion de los estudios de magisterio al
EEES: las TIC en los nuevos planes de estudio. Edutec- E: Revista Electrénica
de Tecnologia Educativa, 36. ISSN: 1135-9250.

Herrada, R.l. y Herrada Valverde, G. (2012). El fin de las diplomaturas de Magisterio:
Motivaciones, dificultad y satisfaccion con la formacion de sus Gltimos alumnos.
Tendencias Pedagdgicas, 19, 175-188. ISSN:1989-8614.
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4.4.2. Contribuciones a congresos

Herrada Valverde, G. y Quintero, A. (2011). Habilidades basicas implicadas en la
construccion del conocimiento en los alumnos universitarios a través de textos
hipervinculados. Presentado en XIX Jornadas Universitarias de Tecnologia
Educativa. Sevilla, 17-18 Noviembre.
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