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Leer mdltiples documentos para escribir textos
académicos en la universidad: o como aprender a leer y
escribir en el lenguaje de las disciplinas

Montserrat Castelld*, Gerardo Bafiales Faz™, Norma Alicia Vega Lopez™

Resumen: En las Gltimas tres décadas, la investigacion en el campo de la composicion y de la
comprension del texto se ha ocupado de dilucidar los procesos cognitivos y los condicionantes
sociales y culturales que caracterizan a las tareas hibridas que requieren comprender y sintetizar
multiples fuentes para escribir textos académicos. El presente articulo tiene por objetivo presentar
una revision de los principales resultados de esta investigacion. Para ello, en primer lugar se
abordan las diferentes representaciones que las tareas hibridas pueden suscitar tanto en los
estudiantes como en sus profesores. En segundo lugar, nos ocupamos de los procesos de bisqueda,
comprension y sintesis de la informacion que implican dichas actividades, remarcando aquellos
aspectos que la investigacion ha sefialado como mas problematicos para los estudiantes. Concluimos
sefialando algunas de las implicaciones educativas que se desprenden de la revision anterior.

Palabras-clave: comprension de multiples documentos; sintesis del discurso; escritura académica;
educacion superior.

Reading multiple documents to produce academic writing at the
university: learning how to read and write in the language of the different
disciplines

Abstract: In the past three decades, research in the field of text writing and reading comprehension
has been concerned to elucidate the cognitive processes and social and cultural conditions that
characterize the hybrid tasks that require understanding and synthesizing multiple sources to
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write academic texts. This article aims to present a review of the major research findings To do
this, first we addressed the different representations of hybrid tasks made both by the students
and their teachers. Secondly, we deal with the search processes comprehension and synthesis of
information associated with such activities, emphasizing those aspects identified by the research
as the most problematic for students. We conclude by pointing out some of the educational
implications that derive from the previous review.

Key words: comprehension of various texts; discourse synthesis; academic writing; higher
education.

Introduccion

Leer multiples documentos para escribir un texto académico es sin duda una
demanda habitual para la mayoria de estudiantes universitarios y una tarea
compleja tanto para ellos como para los investigadores en los contextos
académicos actuales. A diferencia de otras actividades académicas, como resu-
mir una informacién o comprenderla para resolver un examen, la complejidad
afiadida de este tipo de tarea radica en su caracteristica hibrida e interactiva,
que exige el uso relacionado y estratégico de procesos de composicion y de
comprension. Se trata, en definitiva, de integrar informacién de mdaltiples do-
cumentos, con la finalidad de producir un nuevo texto académico ajustado a
una situacion de comunicacion disciplinar, lo que demanda adoptar una posicion
mixta entre lector y escritor, la de un escritor que lee con una finalidad diferen-
te a la de la simple comprension de la informacion, precisamente porque reali-
za esta actividad desde la posicion de autor; a su vez, ese mismo escritor se
nutre de la integracion y el didlogo que en su posicion de lector fue capaz de
establecer con la informacién proporcionada por mdltiples fuentes (Flower,
1990; Greene y Lidinsky, 2008; Nelson, 2008; Spivey, 1991).

En las ultimas tres décadas, la investigacion en el campo de la composicion
y de la comprension del texto se ha ocupado de dilucidar los procesos cognitivos
y los condicionantes sociales y culturales que caracterizan a estas actividades
hibridas que genéricamente y de manera indistinta podemos denominar “leer
para escribir”(reading to write) o “escribir a partir de la lectura de textos-fuente”
(writing from sources) (Flower; 1990; Haas y Flower, 1988; Kantz, 1989; Nel-
son, 2008; Rouet, 2006; Rouet et al., 1997; Segev-Miller, 2004, 2007; Spivey,
1991). Dichos estudios han identificado notables diferencias entre los expertos,
a menudo académicos de distintos dominios disciplinares y los colectivos que
se inician en dichas tareas, como por ejemplo los estudiantes, preferentemente
universitarios, respecto a la manera de afrontar los principales retos y actividades
implicadas en la realizacion de dichas tareas hibridas tales como la representacion
de la situacion comunicativa o las actividades de busqueda, comprension, sintesis
e integracion de la informacion.
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El presente articulo tiene por objetivo presentar una revision de los
principales resultados de la investigacion que, a nuestro juicio, avala una de-
terminada forma de entender las relaciones entre el aprendizaje y las actividades
de lectura y la escritura en el marco de la ensefianza de las disciplinas si quere-
mos avanzar en el arduo camino de la alfabetizacion académica de los estudiantes
universitarios. Para ello, en primer lugar abordaremos las diferentes
representaciones que las tareas hibridas pueden suscitar tanto en los estudiantes
como en sus profesores. En segundo lugar, nos ocuparemos de los procesos de
blsqueda, comprension y sintesis de la informacion que implican dichas
actividades, remarcando aquellos aspectos que la investigacion ha sefialado como
mas problematicos para los estudiantes. Con el objetivo de ganar en claridad
expositiva, analizaremos por separado ambos aspectos — los relativos a la
representacion y los que tienen gue ver con la actuacién. Sin embargo, conviene
no olvidar que la representacion y la actuacion son procesos situados y alta-
mente interactivos que se retroalimentan de manera continuada y recursiva
durante la resolucion de este tipo de tareas. Concluimos sefialando algunas de
las implicaciones educativas que se desprenden de la revision anterior.

Leer para escribir textos académicos: una tarea hibrida que admite
multiples representaciones

Como ya hemos avanzado, leer multiples documentos para escribir un nuevo
texto académico implica resolver un complejo problema retdrico, situado en
practicas discursivas disciplinares especificas (Flower, 1990; Greene y Lidinsky,
2008; Spivey, 1991). Un primer paso indispensable para resolver este tipo de
problemas consiste en definir los pardmetros de la situacion comunicativa
(Flower, 1987). Este proceso exige que la persona en su papel de escritor
construya una representacion lo mas estratégica posible del propésito comuni-
cativo, el tema, los objetivos, la estructura retérica y el formato adecuados para
producir el texto, considerando la comunidad desde la que escribe y a la que se
dirige, ademas del género y del discurso disciplinar propios de dicha comunidad.

Una parte importante de la investigacion en este campo ha sefialado cdmo
las variaciones en las formas de representarse la actividad se relacionan con
determinadas practicas y con los textos que se acaban produciendo (Carey et
al., 1989; Flower, 1987; Flower y Hayes, 1980). Asi, por ejemplo, Flower
(1987) en un estudio pionero con estudiantes universitarios identifico cinco
representaciones diferentes ante la actividad de leer para escribir, que fueron
clasificadas dentro de un continuum de menor a mayor complejidad retérica
desde el punto de vista de la escritura académica.
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Un primer grupo de estudiantes entendié que lo que tenian que hacer
suponia la elaboracidon de un resumen con las ideas principales directamente
extraidas de los textos-fuente. Un segundo grupo asumid que se trataba de
responder de forma personal a lo leido, eligiendo alguna idea interesante de las
lecturas (textos-fuente) y comentandola a partir de su experiencia personal, sin
considerar el resto de informacion. Un tercer grupo de estudiantes siguieron
un camino intermedio entre resumir y abandonar las fuentes, de forma que se
representaron la actividad como un dialogo entre algunas ideas extraidas de las
lecturas-fuente y sus propios comentarios y criticas de las mismas. Un cuarto
grupo considerd que de lo que se trataba era de organizar la informacion extra-
ida tanto de las lecturas (textos-fuente) como de sus conocimientos previos
alrededor de un concepto sintetizador. A diferencia de quienes entendieron la
tarea como resumir y responder, los estudiantes en esta categoria descubrian o
generaban un concepto organizador que, a modo de hilo conductor, les permitia
decidir cudl era la informacién relevante, como organizarla y como integrarla
con sus conocimientos previos. Finalmente, un quinto grupo se posiciono en el
extremo mas complejo del continuum, interpretando que se trataba de sinteti-
zar la informacion alrededor de un concepto organizador, pero con la finalidad
de lograr unos objetivos retéricos ajustados a las caracteristicas de la situacion
retérica y comunicativa (lector, finalidades, etc.).

Una de las principales aportaciones educativas de este estudio radica en el
hecho de que mostrd las primeras evidencias no sélo de la variedad de
representaciones que los estudiantes universitarios tienden a adoptar ante la
resolucién de tareas hibridas, sino principalmente de la escasa 0 nula consciencia
que éstos tienen de las relaciones entre dichas representaciones y sus practicas,
es decir de como se modifican los procesos de composicion y comprension en
funcion de la forma en que se interpreta o se concibe la tarea, asi como del
impacto de esa interpretacion y del consiguiente proceso de lectura y escritura
en la calidad de los textos producidos y en la valoracion de estos textos por
parte de los docentes.

Precisamente, en relacion al impacto de la interpretacion de la tarea en la
calidad final de los textos que escriben los estudiantes, el estudio de Kantz
(1989) resulta también paradigmatico. Esta autora llevé a cabo un estudio de
casos en el que 17 estudiantes universitarios tenian que escribir un texto, a partir
de la lectura de ocho textos-fuente, con la finalidad de explicar a otros estudiantes
cdmo escribir creativamente. Los resultados permitieron establecer tres formas
prototipicas de resolver la tarea que resultan ilustrativas para entender las rela-
ciones entre las representaciones y la calidad de los textos producidos por los
estudiantes. Un primer grupo de estudiantes entendié que se trataba de escribir
resimenes de los consejos que cada lectura ofrecia sobre el tema, sin ajustar ni
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organizar dicho contenido de tal forma que su texto fue un listado de citas al estilo
de: “qué dice cada texto”. Un segundo grupo de estudiantes asumid que la tarea
consistia en seleccionar las ideas interesantes de algunas lecturas o textos-fuente
para comentarlas conforme a sus propias ideas y creencias sobre el tema con lo
que sus textos tomaron preferentemente la forma de un ensayo. Finalmente, un
tercer grupo interpretd que se trataba de sintetizar la informacién con lo que
tenian que decidir cémo organizarla o cudl era el formato mas adecuado para
evidenciar los aspectos seleccionados, de tal forma que un estudiante, por
ejemplo, decidio escribir un folleto breve, considerando que seria un formato mas
adecuado que el ensayo para que sus lectores entendieran los pasos para escribir
creativamente. Para lograr sus objetivos retéricos, los estudiantes de este grupo
tuvieron que seleccionar de cada texto-fuente la informacion que le parecié mas
adecuada y después decidir la forma de comunicarla. Los resultados pusieron de
manifiesto que los estudiantes del tercer grupo que adoptaron representaciones
similares a las de este ultimo ejemplo produjeron sintesis de mejor calidad,
caracterizadas por la combinacion equilibrada de ideas originales con ideas
directamente extraidas de las lecturas y que implicaban una actividad estraté-
gica y situada para decidir el formato més adecuado del texto a escribir teniendo
en cuenta a la vez las exigencias del contenido, el objetivo de la actividad y, por
supuesto, las necesidades de los lectores.

Ademas de la variabilidad entre estudiantes, la investigacion ha enfatizado
reiteradamente diferencias sustanciales entre este colectivo y el de los profesores
y académicos expertos en la comprensién y produccion de textos disciplinares
a la hora de representarse las actividades hibridas como las que nos ocupan.
Estas diferencias, en términos generales, indican que los profesores dedican el
doble de tiempo a analizar la demanda de escritura, establecen mas objetivos
relacionados con el contenido y también mas objetivos retoricos dirigidos tan-
to a causar un determinado efecto en el lector como a controlar su imagen de
autores, algo muy improbable entre los estudiantes que dificilmente se
consideran a si mismos como “autores”. Estos, por su parte, ademas de dedicar
menos tiempo a analizar la demanda, acostumbran a limitar sus objetivos a
aspectos de contenido, al qué decir (Castell6, 2007; Coirier, Andriessen y
Chanquoy, 1999; Flower y Hayes, 1980; Flower et al., 1989).

Ademas, no se trata solo de diferencias en términos absolutos, sino que el
momento en que se producen algunas actividades es también relevante. Asi, la
cantidad y variedad a la hora de establecer objetivos resulta mucho mas eficaz
si se produce al inicio del proceso de composicion que si se pospone hasta
momentos mas avanzados de la escritura (Carey et al., 1989), mientras que
aspectos como tener presente la propia imagen que se quiere dar como autor
influyen en la calidad del texto final s6lo si forman parte de las preocupaciones
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de los escritores durante todo el proceso de composicion (Castell6 et al., 2009;
Hyland y Salager-Meyer, 2008).

En conjunto, los comentarios anteriores sugieren a nuestro parecer al me-
nos dos importantes premisas respecto al papel de la representacion de la
situacion comunicativa en la realizacion de las tareas hibridas. En primer lu-
gar, proponen concebir la representacion de la tarea como un proceso de
construccion de significados que se puede llevar a cabo de manera mas 0 menos
estratégica dentro de un continuum de complejidad retdrica que va desde el
resumen fragmentado de las fuentes a la sintesis de la informacion guiada por
objetivos retoricos ajustados a las caracteristicas del contenido disciplinar, el
género y la audiencia. En segundo lugar, sefialan que las representaciones
influyen en los resultados, lo que implica que repercuten también en las dife-
rentes actividades de blsqueda, seleccion, comprension, sintesis e integracion
intertextual de la informacién que estan presentes cuando se lee para escribir,
actividades de las que nos ocuparemos en el siguiente apartado.

Variaciones en las actividades de busqueda, comprension y sintesis de
lainformacién cuando se trata de leer para escribir

Ademaés de construir una determinada representacion de la tarea, cuando se
trata de leer multiples documentos para escribir textos académicos, resulta
imprescindible poner en marcha diversas actividades complejas de blsqueda,
comprension, sintesis e integracion de la informacidn, teniendo en cuenta que la
finalidad de esta actividad consiste en elaborar un texto propio, original y
diferente de las fuentes en las que se apoya, lo que en definitiva exige activar
tanto un determinado rol de lector como de escritor (Flower, 1987; Rouet,
2006; Segev-Miller, 2004; 2007; Spivey, 1991).

En primer lugar, si bien es por todos conocido que la busqueda de
informacion relevante en bases de datos fisicas y electronicas es parte esencial
de las actividades académicas, particularmente cuando se trata de una actividad
que exige leer multiples documentos para escribir (Lazeonder y Rouet, 2008;
Rouet, 2006), éste no ha sido un aspecto del que la investigacion en tareas
hibridas se haya ocupado especialmente. Una primera explicacién puede deberse
al hecho de que a menudo los estudiantes reciben las fuentes ya seleccionadas,
a pesar de que la actividad que implica la basqueda e identificacion de fuentes
relevantes resulta crucial cuando se trata de aprender una materia y de producir
textos propios en el seno de una disciplina.

Una de las aportaciones recientes en este sentido es la que propone el mode-
lo TRACE (Task-based Relevance Assessment and Content Extraction) (Rouet,
2006), que plantea una secuencia explicativa del proceso mas 0 menos estraté-
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gico de toma de decisiones implicado en la actividad de busqueda de
informacion relevante cuando se trata de seleccionar las lecturas que constituiran
las fuentes a partir de las que escribir. La secuencia - a modo de diagrama de
flujo - prevé que el lector-escritor primero examine las especificaciones y los requi-
sitos de la actividad y después construya un modelo de lo que implica en términos
de objetivos y procedimientos de blsqueda. En tercer lugar, necesita determi-
nar qué tipo de informacion necesita para seleccionar, a continuacién los documen-
tos adecuados a la necesidad detectada, examinar el contenido del texto
seleccionado y evaluar su relevancia.

Probablemente debido a que esta secuencia resulta excesivamente general
para dar cuenta de la actuacion en situaciones especificas, algunos autores se
han preocupado por detallar los procedimientos especificos que diferentes
colectivos ponen en marcha cuando tienen que buscar informacion cientifica
que sirva de texto-fuente para la escritura. En este sentido Drabenstott (2003),
sefiala que cuanto mayor es el conocimiento de la disciplina, se utilizan con
mayor frecuencia y efectividad siete procedimientos de busqueda de informacion
cientifica: 1) basqueda por materia en los catalogos; 2) escaneo del area; 3)
lectura de notas al pie (uso de las referencias a estudios previos y comentarios
para discernir informacion relevante) 4) analisis de las referencias bibliografi-
cas y los mecanismos de citacion para encontrar informacién adicional; 5)
revision exhaustiva de la/s revista/s consideradas como relevantes; 6) busqueda
por autor y/o palabras claves; 7) busqueda en linea de referencias potencial-
mente relevantes.

Ademaés de las actividades de blsqueda de informacion, otra parte impor-
tante de la investigacion se ha dedicado a explicar los mecanismos especificos
de comprension que operan en actividades de lectura y escritura hibridas. Leer
maltiples textos para integrar dicha informacion en un escrito propio implica
un proceso lector especifico y la puesta en marcha de actividades de comprension
que difieren de las que utilizamos en otras actividades de lectura (Rouet, 2006;
Segev-Miller, 2007; Spivey, 1991).

De lo que se trata, en definitiva, es de ser capaz de representarse de forma
simultanea varios documentos. Para conseguirlo, cuando nos enfrentamos a la
lectura de mdaltiples fuentes en un determinado dominio disciplinar integra-
mos la informacién de multiples fuentes mediante la construccion de una
representacion mental global, una especie de modelo mental de documentos que
a su vez integra y combina la representacion de cada uno de los documentos
por separado y la representacion intertextual, es decir la referida a sus relacio-
nes (Rouet et al., 1997).

Respecto a la representacion que los lectores construyen de cada uno de los docu-
mentos, también denominada “nodo de documento” cuenta asimismo con dos
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componentes: la informacion relativa a las caracteristicas de la fuente (source
node) y la que se cifie al contenido (content node) (Rouet, 2006).

En relacion a la fuente (source information), elaboramos nuestra representacion
considerando al menos cuatro aspectos: la identidad del autor, el contexto, la
forma del documento y los objetivos retdricos. Los aspectos importantes en la
construccion de la representacion de la identidad del autor son, ademas del
nombre y el estatus, las motivaciones explicitas o inferidas para escribir el texto
y la comunidad o grupos de trabajo a los que pertenece. En la representacion
del contexto ganan relevancia el lugar, el periodo histérico-cultural en el que el
texto fue creado y la reputacion del medio de publicacion del documento.
Respecto a la forma o caracteristicas del texto, los lectores consideran el estilo
del lenguaje y el tipo de texto. Por Gltimo, identifican los objetivos retdricos
del documento en términos de las intenciones del autor (ej. persuadir o expli-
car, entre otras) y la audiencia a la cual se dirige.

Cabe sefialar que estos procesos son similares a los que otros autores
denominan lectura retérica (ver Haas y Flower, 1988) que, como es sabido,
provee al lector de un marco de referencia para evaluar y comprender mejor la
relevancia del contenido de cada documento y de los documentos en su con-
junto durante lectura de multiples textos académicos-cientificos (Rouet, 2006;
Stremsg, Braten y Britt, 2010). Por otro lado, en relacién al contenido (content
node) el lector construye dos tipos de representaciones para comprender el
significado del texto: el texto base y el modelo situacional (Kintsch, 1998).
Como sabemos, la representacién de la base del texto se realiza mediante la
construccion de un red de significados de la ideas a nivel micro y
macroestructural. Por su parte, el modelo situacional se construye mediante la
integracion del conocimiento previo que permite al lector la interpretacion de
la red de significados establecidos a partir del propio texto.

Ambos componentes, el relativo al conocimiento de la fuente y el del
contenido, toman la forma de una red conceptual que relaciona el conocimiento
previo que posee el lector sobre ambos nodos y el conocimiento recién adqui-
rido del texto. A su vez, es importante sefialar que las conexiones se establecen
también a través de vinculos fuente-contenido (Rouet, 2006; Stremsg, Braten y
Britt, 2010). En lo referente a la construccion de representaciones intertextuales,
ésta se realiza a partir del establecimiento de vinculos entre la diferente
informacion de los distintos textos: vinculos fuente-fuente y vinculos contenido-
contenido (Rouet, 2006). Los vinculos fuente-fuente consisten en conexiones
intertextuales en términos de la citacion que realizan los autores de los textos
respecto a otros textos, pero también en el reconocimiento de las similitudes y
diferencias entre sus credenciales (ej. psicologo cognitivo o psicélogo educativo),
el estatus que poseen dentro de un determinado campo de conocimiento (gj.
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investigador experto o novel) e incluso las relaciones entre las afiliaciones a
equipos de investigacion, instituciones o asociaciones especificas a las se adhieren
(Nelson, 2008).

Por su parte, los vinculos contenido-contenido implican la posibilidad de cons-
truir representaciones intertextuales, en las que se interrelacionan los diferen-
tes conocimientos implicados en los textos complejos propios de los contextos
académicos (ej. conceptual, procedimental, espacial, causal) y el tipo de
inferencias utilizadas para establecer las conexiones intertextuales (ej. anafdricas,
puente, explicativas, predictivas, de objetivos, elaborativas y de proceso). De
todas formas, ésta es una actividad altamente estratégica que es subsidiaria de
los objetivos y finalidades de lectura que a su vez emergen de la actividad del
lector-escritor en un determinado contexto (ver detalles en Graesser, Ledn y
Otero, 2002; Rouet, 2006; Wiley et al., 2009). Ademas, la investigacion ha
puesto de manifiesto que las conexiones intertextuales a nivel de contenido que
pueden establecer los lectores adoptan formas distintas dependiendo de al menos
cuatro condiciones implicadas en las situaciones de lectura de multiples docu-
mentos: el tipo de tarea (explicativa o argumentativa), las caracteristicas de la
informacion acerca de las fuentes (complementaria o contradictoria), el tipo de
preguntas que guian la tarea (simples o profundas) y las caracteristicas del dominio
de conocimiento disciplinar al que pertenecen los textos utilizados (ej. Historia,
Biologia, Geologia) (Cerdan y Vidal-Abarca, 2008; Graesser, Ledn y Otero,
2002).

Asi por ejemplo, en tareas en las que hay que leer para escribir un texto
argumentativo a partir de documentos con informacion contradictoria, los
lectores pueden establecer al menos cuatro tipos de vinculos contenido-
contenido. Los primeros, denominados vinculos de solidaridad, permiten que
los lectores establezcan conexiones entre las ideas de dos 0 méas documentos en
términos de acuerdo versus desacuerdo, apoyo u oposicion, evidencias a favor
versus evidencias en contra, tipicas de los discursos académicos cientificos, es-
pecialmente en las disciplinas de Ciencias Sociales. Los segundos se basan en
relaciones incrementales entre los textos de tal forma que uno de los textos esta
basado en o se apoya en lo que se afirmd en el otro. Los terceros permiten el
establecimiento de relaciones de temporalidad, en la medida que la informacién
de un texto es predecesora o sucesora de las ideas o la informacion aportada por
otros textos. Finalmente un cuarto grupo integra los vinculos que permiten
establecer otro tipo de relaciones, también denominadas imprecisas, puesto
gue estan basadas en criterios altamente subjetivos de relevancia o de interés.

Por otra parte, cuando los textos contienen informacion complementaria,
los vinculos anteriores pueden ser menos importantes, ya que el escritor en su
papel de lector requiere establecer relaciones semanticas de complementariedad

Pro-Posicbes, Campinas, v. 22, n. 1 (64), p. 97-114, jan./abr. 2011



106

y/o solapamiento entre los conceptos o unidades de informacion relevantes de
las distintas fuentes (Cerdan y Vidal-Abarca, 2008). En estos casos, el desafio
para el escritor-lector consiste en identificar y conectar los principios explicativos
y/o los mecanismos causales relevantes aportados por los conceptos e ideas de
las distintas fuentes, a fin de construir una representacion intertextual global y
coherente que, a su vez, le permita disponer de la informacion necesaria y
adecuada para escribir su propio texto.

Cabe sefialar que a menudo los lectores deben inferir las relaciones entre los
contenidos, apoyandose en la activacion de su conocimiento previo, dado que
éstas no se establecen de manera explicita por los autores en los distintos tex-
tos. En estas situaciones, los escritores en su papel de lectores a menudo deben
esforzarse para conectar las ideas de los documentos utilizando criterios de
relevancia textual, creencias o valores personales, relevancia contextual o prag-
matica y relevancia ret6rica del contenido conforme los objetivos de escritura
establecidos en la representacion de la situacion comunicativa mencionada
anteriormente (ver detalles en Spivey, 1991).

En definitiva, mediante la comprension de cada documento (nodo fuente y
nodo contenido) y de las relaciones intertextuales (vinculos entre los textos), los
escritores en su papel de lectores pueden integrar de manera mas o menos global
y coherente la informacion de multiples textos (construccion del modelo de do-
cumentos) necesaria para escribir el propio texto académico-cientifico (Flower,
1987; Rouet, 2006; Spivey, 1991). Algunas investigaciones se han dedicado a
identificar cdmo se concretan en situaciones practicas estas actividades y para ello
han analizado las estrategias que diferentes colectivos emplean cuando leen y escriben
en dominios especificos - principalmente en historia (Rouet et al., 1997).

Los resultados indican que los profesores, expertos en el manejo de textos
de historia ante la tarea de leer multiples documentos para producir un ensayo,
suelen poner en marcha tres estrategias heuristicas: 1) corroboracién de los do-
cumentos; mediante dicha estrategia se compara la informacion de los diferen-
tes documentos, contrastandola a su vez con informacién que proviene de otros
recursos y con los conocimientos previos, antes de integrarla como una lectura
plausible; 2) evaluacion de la fuente, es decir, se trata de evaluar el documento
(¢j. tipo de fuente, autor, fecha de publicacion) antes de leerlo, para decidir el
tipo de lectura a realizar y seleccionar e interpretar su contenido; 3)
contextualizacion del documento, es decir, ubicar en la dimension temporal y
espacial el evento valiéndose del conocimiento previo. Dichas estrategias permiten
que los ensayos muestren una mayor discusion e integracion de ideas
contradictorias provenientes de las lecturas.

Sin embargo, el factor diferencial en la actuacion parece que esta vinculado
al dominio de la disciplina. Precisamente, esto se deduce del estudio realizado
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por Rouet et al (1997), en el que se preguntaron cémo el dominio de la disci-
plina influia en el uso de tales estrategias. Para ello, compararon la actuacion
de estudiantes de doctorado en psicologia y en historia. Ambos grupos leyeron
primero un conjunto de documentos que presentaban dos controversias histo-
ricas acerca del Canal de Panama y posteriormente escribieron un ensayo
argumentativo. Los resultados mostraron que historiadores (expertos en la dis-
ciplina) y psicélogos afrontaron con un objetivo diferente la lectura del con-
junto de documentos; los psicélogos trataron de construir una representacion
mental acerca de lo que ocurrid, mientras que los expertos se centraron en la
interpretacion de lo que sucedié dando mayor importancia a los recursos
primarios.

Ademaés, hubo diferencias significativas entre ambos grupos en el uso de la
estrategia de contextualizacion, dado que los historiadores, en su condicion de
expertos, contrastaron en mucha mayor medida la informacién de los docu-
mentos con su conocimiento general del tema y también en el caso de la
evaluacion de las fuentes, pues tenian un rango de criterios mas amplio para
realizar dicha evaluacion y los utilizaban de manera ajustada al tipo de docu-
mento. En cuanto a la forma en que expresaron y sustentaron su opinion en los
ensayos, los historiadores percibieron la demanda y la situacion comunicativa
como mas compleja que los psicdlogos; para los primeros, implico describir el
espacio del problema, atender a las premisas y argumentos que podian
sustentarse, mientras que los segundos interpretaron que tenian que decidir
cual era la opinidn correcta acerca del evento histérico y explicar las razones o
argumentos que sustentaban su opinion.

Otro importante nicleo de la investigacion se ha dedicado al analisis de las
actividades de sintesis, que son las que caracterizan la actividad de registro de la
informacion relevante de las fuentes de cara a su utilizacion para la construccion
del propio texto (Segev-Miller, 2007; Spivey, 1991). La elaboracion de sintesis
se caracteriza por la puesta en marcha de actividades de seleccidon, elaboracion,
establecimiento de conexiones y reorganizacion de la informacion extraida de las
lecturas mediante la elaboracion sucesiva de distintos tipos de resiimenes tanto
de cada una de esas lecturas por separado (intra-texto) como a nivel de las rela-
ciones entre las diferentes lecturas (inter-texto), con miras a su integracion en
el propio texto. De acuerdo con Nelson (2008), los resimenes de cada uno de
los textos leidos pueden ser canénicos - apegandose a la estructura de las ideas
principales y secundarias del propio texto - pero también pueden ser especificos
- retomando puntualmente algunas ideas del texto que se consideren importan-
tes de alguin modo para lograr unos determinados objetivos ret6ricos. En am-
bos casos, los buenos sintetizadores, apoyandose en su conocimiento previo, son
capaces de conectar y transformar la informacion del texto-fuente identifican-
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do conceptos o ideas generales en los que incluyen otras secundarias, generando
macroproposiciones generales que remplazan a otras mas especificas (Segev-
Miller, 2004; 2007); a su vez, los buenos sintetizadores son capaces de resumir
el contenido de las fuentes afiadiendo comentarios evaluativos — positivos y/o
negativos - mediante los que conectan las ideas del texto con sus conocimientos
especificos de la disciplina o su experiencia personal (Nelson, 2008).

Ademas, en la realizacion de sintesis, cobra relevancia el uso de diversos for-
matos de notacidn intertextual, principalmente organizadores graficos de la
informacién mas o menos predefinidos tales como tablas o matrices compara-
tivas, esquemas enumerados o mapas conceptuales, que facilitan el
establecimiento espacial - no lineal - de conexiones entre las ideas durante la
lectura y que, ademas, cumplen funciones de herramientas de memoria exter-
na durante la produccion del propio texto académico (ver detalles en Piolat, Olive
y Kellog, 2005; Segev-Miller, 2004; Slotte y Lonka, 2001). Desafortunadamen-
te, la mayoria de estudiantes en los contextos educativos no sélo desconocen la
existencia de los distintos organizadores graficos de la informacidon (ej.
comparacion y contraste, secuencia, lineas de tiempo, mapas de jerarquizacion
de ideas, entre otros), sino que ademas ignoran que éstos pueden ser utilizados
estratégicamente como instrumentos u objetos epistémicos que permiten
comprender con y escribir a partir de ellos, facilitando la actividad de escribir a
partir de la lectura de multiples fuentes (ver detalles en Englert, 2009).

Recientemente, diversos estudios han sefialado que esta actividad que el es-
critor-lector lleva a cabo mediante la realizacion de diferentes tipos de resimenes
(intra e inter-texto) y sucesivas sintesis para relacionar las ideas de los textos-fuente
y su conocimiento previo que podemos denominar escritura elaborativa, resulta
extremadamente desconocida para los estudiantes universitarios. Ademas, este
desconocimiento conlleva que les resulte muy dificil pasar de esta escritura
elaborativa, todavia centrada en el lector, a la escritura comunicativa que tiene por
finalidad comunicar al lector la integracion personal de la informacion sintetiza-
da. Este paso previo resulta imprescindible para construir un texto propio que
vaya mas alla de la simple yuxtaposicion de la informacion recabada en las lecturas
previas (Castell6, 2007; Segev-Miller, 2004, 2007)

De acuerdo con la literatura, pasar de la escritura elaborativa a la escritura
comunicativa presenta al menos cinco desafios adicionales para los estudiantes
universitarios. En primer lugar, es preciso concebir la escritura académica como
un proceso de construccidn de significado y de participacion en conversaciones
disciplinares especificas, algo que en contadas ocasiones resulta evidente para
los estudiantes (Flower, 1990; Greene y Lidisnky, 2007; Hyland y Salager-
Meyer, 2008; Nelson, 2008). En segundo lugar, hay que ser capaz de generar
una estructura retdrica, a menudo diferente de la de los textos-fuente que se
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han leido, que permita organizar las ideas a nivel macro y micro estructural,
conforme a unos determinados objetivos personales y a los requisitos de la
situacion comunicativa (Dansac y Alamargot, 1999; Englert, 2009; Favart y
Coirier, 2006; Segev-Miller, 2004, 2007). En tercer lugar, hay que discernir
las distintas formas y funciones de las citaciones (gj. citas directas o indirectas)
y saber que pueden ser utilizadas como herramientas discursivas potentes para
persuadir, discutir o justificar los argumentos y puntos de vista propios y ajenos,
gue ayudan a “situar” el propio texto en coordenadas espacio-temporales,
socioculturales, epistemoldgicas y disciplinares. Esto resulta ciertamente difi-
cil para los estudiantes universitarios, que acostumbran a utilizar las citas
simplemente porque creen que se trata s6lo de atribuir las ideas a otros autores,
con lo que ellos mismos acaban desapareciendo del texto como autores. En
cuarto lugar, y en relacion al desafio anterior, resulta preciso utilizar recursos
retéricos de posicionamiento (ej. matizadores, potenciadores) y de implicacion
del lector (ej. pronombres del lector, preguntas) que permiten hacer evidente
la propia voz en el texto académico. El uso adecuado, y en cierta medida estra-
tégico, de estos recursos, que varios autores han relacionado con la voz académica
o la presencia del autor, resulta también préacticamente desconocido por los
estudiantes universitarios, lo que, en ultimo término, redunda de nuevo en la
dificultad que muchos evidencian para erigirse en autores de sus textos (ver
revision en Castell6 et al., 2009; Hyland y Salager-Meyer, 2008).

Finalmente, es importante sefialar que para resolver tales desafios se trata no
s6lo de aumentar los diferentes conocimientos implicados en la escritura
académica tales como conocimientos linguisticos, del tema, del genero, retéricos,
del proceso, de la comunidad disciplinar (ver al respecto el modelo de
conocimientos de escritura académica propuesto por Walters, Hunter y Giddens,
2007), sino especialmente de disponer de la conciencia necesaria — lo que
sugiere un cierto nivel de conocimiento metacognitivo - acerca de aquello a lo
que hay que prestar atencion a lo largo del proceso y que, en definitiva, es lo
que permite regular el proceso de composicion en sus diferentes aspectos;
cognitivos, afectivos y sociales (ver revision acerca de los procesos de regulacion
de la escritura en Castelld, Bafiales y Vega, 2010).

Sin lugar a dudas, los desafios sefialados no s6lo requieren una mayor atencion
empirica sino que, desde un punto de vista educativo, constituyen ventanas
gue nos permiten observar y entender mejor los aspectos a los que deberiamos
prestar atencién si queremos que nuestros estudiantes puedan transitar con
éxito por los intricados caminos de la construccion de textos que son fruto de la
integracion y elaboracion personal de otros textos anteriores y que se erigen
como respuesta a los mismos en el seno de practicas discursivas disciplinares
especificas.
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A modo de conclusion: aprender el lenguaje del discurso académico
de una comunidad

La compleja actividad de leer para escribir textos académicos o, si se prefiere,
de escribir textos académicos en base a la lectura de otros textos-fuente, requiere
del uso estratégico de procesos de representacion de la situacién comunicativa
que interactdan con los procesos de busqueda, comprension, sintesis e
integracion de la informacidn que se producen siempre en contextos social y
culturalmente situados. Aun cuando los estudiantes universitarios pueden ad-
quirir estos procesos de manera implicita mediante su participaciéon en las
practicas discursivas de los contextos de educacion superior, la investigacion ha
demostrado que los procesos de socializacién implicita en tales contextos no
garantizan la adquisicién ni la adecuada alfabetizacion de los estudiantes en los
procesos de sintesis del discurso (Nelson, 2008).

En este sentido, nos parece necesario promover en las aulas universitarias
una alfabetizacion explicita de las estrategias y procedimientos indispensables
para utilizar de manera efectiva cada uno de los procesos implicados en la
resolucién de tareas hibridas en las que hay que leer para escribir, desde la
representacion de la tarea (Kantz, 1989; Schriver, 1992), la bdsqueda de
informacidn cientifica relevante (Lazonder y Rouet, 2008), los procesos de
comprension de multiples documentos (Rouet, 2006), de sintesis del discurso
(Harvey, 2008; Segev-Miller, 2004) y de integracion de la informacion con un
propdsito comunicativo disciplinar (Greene y Lidisnky, 2007).

Sin embargo, no se trata de ensefiar estas habilidades por separado, sino
que, como nos recordaba lvanic y Roach (1990, p. 106), hay que tener presen-
te que “Aprender a escribir textos académicos es como aprender un nuevo lenguaje,
el lenguaje del discurso académico de una comunidad: convertirse en bilingie. Hay
convenciones que no son naturales, auténomas o transferibles, sino especificas de la
escritura académica, cada disciplina e incluso cada profesor”. Resulta pues
imprescindible ensefiar a dominar el nuevo lenguaje — a leer y a escribir -,
fundamentalmente por el alto grado de sistematizacion, especificidad y
particularidad que tienen tanto el lenguaje como la estructura de los textos
académicos en cada una de las disciplinas. No so6lo se requiere el uso de térmi-
Nnos precisos y especificos, sino que algunos de estos términos no son aconsejables
en algunas disciplinas, mientras que resultan aceptables en otras. Pensemos
por ejemplo en los verbos de pensamiento y opinidn (pensar, creer, desear...),
frecuentes y necesarios en algunas disciplinas de humanidades y ciencias sociales,
pero poco aceptados en disciplinas mas cercanas a las ciencias experimentales.

Mas alla del tema de la pertinencia, podemos preguntarnos a quién le
corresponde esta ensefianza y cuando llevarla a cabo. Desde nuestra perspecti-
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va y de acuerdo a los resultados de la investigacion en los ultimos afios (Bjork
et al., 2003), es el profesor quien de manera integrada con la ensefianza de su
materia puede ensefiar a leer para escribir en dicha materia. Como hemos vis-
to, leer y escribir son actividades intrinsecamente relacionadas con el aprendizaje
y el pensamiento y se aprende una determinada materia leyendo y escribiendo
textos vinculados a esta materia, apropiandose, en definitiva, de su discurso
(Castelld, 2009; Lemke, 1990).

Desde el punto de vista metodolégico, pueden destacarse tres grandes
principios didécticos que la investigacion reciente ha puesto repetidamente de
manifiesto como relevantes para tener éxito en este cometido (Tynjald, Mason
y Lonka, 2001; Lonka, 2003; Castell6, 2002): en primer lugar convertir en
funcionales, interactivos y sociales los procesos de leer para escribir de tal for-
ma que los estudiantes tengan que realizar todo el proceso (desde la bisqueda
hasta la escritura), pero puedan hacerlo en un contexto en el que dicha actividad
sea funcional y acompariada. Para que sea funcional, debe ser relevante en su
aprendizaje y no simplemente constituir un ejercicio que forma parte de su
evaluacion. Ademas para que sea acompafiada e interactiva, resulta
imprescindible que la voz de los estudiantes — probablemente en grupos de
trabajo - sea visible en el aula y pueda contrastarse con otras voces en el
aprendizaje de ese didlogo que implica la lectura de mdltiples fuentes (Dysthe,
1996). En segundo lugar, resulta preciso promover la conciencia y la reflexion
sobre las formas de actuacion y el impacto de dichas formas de actuar en el
texto final cuando en el aula se desarrollan actividades de leer para escribir.
Incidir en aspectos intermedios del proceso, analizar como se realizan las sintesis
0 detenerse en cdmo se gestiona la escritura elaborativa, son actividades que
redundan en un mayor conocimiento y posible regulacién de la compleja
actividad que los estudiantes deben aprender cuando abordan este tipo de
tareas hibridas (Castell6, 2008; Castell¢ et al., 2010). Por altimo, conviene
que estas actividades no constituyan tareas aisladas al margen de lo que profesores
y estudiantes consideran como actividades relevantes para el aprendizaje. Inte-
grar la lectura de varias fuentes para escribir textos propios en la dinamica
habitual del aula y, muy especialmente, en la evaluacion del aprendizaje,
problematiza la ensefianza y facilita que los estudiantes adquieran
representaciones mas complejas de su disciplina; en definitiva, contribuye a
gue comprendan que el conocimiento no se construye de forma lineal ni es
inmutable, sino que se transforma y enriquece gracias a las continuas actividades
de integracion, interpretacion y reelaboracion del conocimiento ya existente
en el seno de comunidades discursivas que tienen sus propias reglas y sus propios
canales de comunicacion (Castelld, 2007, 2009).
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