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El presente estudio es parte de un proyecto de investigacion sobre la sintesis
escrita de fuentes miltiples en inglés como lengua extranjera. En €l se comparan los
procesos de sintesis de sujetos expertos y de alumnos universitarios cursantes de
carreras de grado en inglés. Las fuentes principales de datos fueron los protocolos
verbales recogidos durante el desarrollo de la tarea de lectura de las fuentes y
escritura de las sintesis y los productos escritos de esta actividad (notas, esque-
mas de trabajo, borradores, sintesis). El estudio revela que expertos y alumnos
emplean las mismas estrategias aunque difieren en la frecuencia de uso. También
se encontrd que hay cuatro procesos basicos que discriminan entre expertos y
alumnos: a) representacién mental de la tarea y de la audiencia, b) generacion de
un plan de trabajo, ¢) integracidn de la informacién de las fuentes y d) verifica-
cién y ajustes al plan de trabajo y al texto producido.

INTRODUCCION

La capacidad de integrar informacién de diversas fuentes de lectura y componer un
nuevo lexto en inglés es un instrumento valioso de recoleccién y de difusion de
informacién y conocimientos nuevos para todos aquellos involucrados en dmbitos
académicos y profesionales, quienes, por esta razén, deben consultar permanente-
mente material bibliogréfico en inglés y comunicar posteriormente por escrito los
resultados de sus andlisis ¢ investigaciones o demostrar los conocimientos adquiri-
dos. Ademads, con la internacionalizacién de la informacién y del saber cientifico,
académico y profesional, se observa en el mundo que este producto escrito debe ser
presentado en idioma inglés con frecuencia creciente, hecho que permite al autor
del texto una participacién mds activa y dindmica en el circuito internacional de la
difusion del conocimiento. A pesar de esto, no se ha puesto de manifiesto en nuestro
pais, la Argentina, una preocupacion especial por el desarrollo, en el estudiante, de
estrategias para la produccion escrita en inglés que integre informacién obtenida de
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la lectura de fuentes miltiples en dreas relevantes del saber. La instruccién en la
clase de inglés con fines académicos se centra principalmente en la ensenanza de la
lectura y de la escritura como procesos independientes.

En consecuencia, la mayoria de nuestros estudiantes terciarios y universitarios
evidencian serios problemas para la sintesis escrita en inglés de informacién prove-
niente de varias fuentes, en un contexto mundial donde este idioma ha quedado
firmemente establecido como lengua internacional del intercambio académico,

La tipica tarea escolar de condensar por escrito lo leido en textos diversos ofrece
al investigador la oportunidad de estudiar las relaciones entre la lectura y la escritu-
ra, sus procesos y sus productos. Sin embargo, la sintesis escrita ha sido muy poco
estudiada, especialmente en el drea del inglés como lengua extranjera (LE). La ma-
yoria de los trabajos conocidos intentan dilucidar cuestiones relativas a la escritura
en inglés como lengua materna (L1). En un estudio con alumnos de 11 a 18 anos
para el Consejo de Escuelas de Gran Bretana, Britton y otros (1975) sugicren que la
habilidad de escribir textos basados en la lectura de una 0 mds fuentes' se relaciona
con procesos de maduracién y de experiencia escolar. Estos investigadores propo-
nen una escala tedrica de “grados de copiado” que empieza con copia mecdnica y
continda con copia con algin propdésito. Los procesos de composicion se dan mds
adelante en la escala con expansion de ideas y resimenes, imitacién de estilo y
finalmente la sintesis, que los autores consideran *rara en la escuela media” (citados
por Campbell 1990: 211).

En los primeros afios de la década del 80 se publicaron numerosos trabajos sobre
¢l resumen cn inglés como L1 con alumnos de la escucla media. Estos estudios
sobre el texto expositivo demostraron que la ensefianza incide favorablemente en la
calidad del resumen (Brown, Campione y Day 1981, Brown y Day 1983, Brown,
Day y Jones 1983, Taylor y Beach 1984). Winograd (1984) encontré una posible
tendencia evolutiva en la capacidad para resumir, al establecer una relacién entre el
nivel de escolaridad y de dominio de la lengua y la calidad de los restimenes escritos
por alumnos de la escuela media. Taylor (1984) compard los procesos de resumir de
cscritores profesionales ¢ inexpertos y encontré que los primeros tomaban en cuen-
ta la estructura, ¢l tema y la audiencia, y planificaban y revisaban mds que los se-
gundos. Un trabajo experimental sobre ¢l resumen en inglés como LE de nuestra
autoria indica que la experiencia académica y la enschanza de patrones retoricos
incrementan la calidad de los resimenes escritos por estudiantes universitarios his-
panohablantes (Morra 1999).

Conocemos unos pocos trabajos sobre la sintesis en inglés como L1. Dos de
estos estudios se llevaron a cabo con estudiantes universitarios de distintos niveles
de comprensién lectora. Spivey (1984) encontré diferencias significativas en la ca-
lidad y coherencia de los productos escritos por los buenos lectores. Kennedy (1995)

! En este trabajo, definimos ‘resumen’ como la condensacién de los puntos principales de una fuente
Gnica y ‘sintesis’ como la amalgama de informacion de fuentes multiples.
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informa acerca de evidencia sobre una mayor interaccién con las fuentes en los
buenos lectores. Spivey y King (1994) investigaron el desempefio de alumnos de la
escuela media (6°, 8° y 10° grado) en una tarea de escritura que requerfa informa-
cién de varias fuentes y encontraron diferencias en la calidad de las sintesis produ-
cidas relacionadas con el nivel escolar y la habilidad para la lectura. Flower y otros
(1990) exploraron la interaccién entre cognicién y contexto en una tarea de lectura
de varios textos dirigida a la escritura y observaron que la representacién mental de
la tarea influye en los procesos de lectura y escritura.

La sintesis en lenguas segundas es un objeto de estudio relativamente reciente.
Conocemos solo un trabajo, el de Campbell (1990), en el cual la autora analiza las
diferentes estrategias empleadas por estudiantes universitarios (usuarios de inglés
como L1 y como L2) para incorporar informacién de textos de lectura en sus redac-
ciones (la cita textual, la pardfrasis, cl resumen) y las diversas maneras en que los
estudiantes documentan informacién de las fuentes.

El estudio del que se informa en este articulo es parte de un proyecto de investi-
gacion sobre la sintesis escrita de fuentes miiltiples en inglés como LE. En un traba-
jo preliminar que toma como base las estrategias de aprendizaje de O’Malley y
Chamot (1990), identificamos las estrategias de sintesis empleadas por quince suje-
tos experimentados (Morra y otros 2000). Ahora creemos necesario extender la in-
vestigacién a los estudiantes universitarios. Nuestros objetivos son: a) identificar
los proccsos de sintesis escrita en inglés de lectores-escritores alumnos universita-
rios (hablantes nativos de espafiol) y b) comparar estos procesos con los de los
sujetos experimentados ya descriptos en el trabajo previo aludido.

MEeropoLocia
Sujetos

Participaron del estudio diez sujetos experimentados y diez estudiantes universita-
rios regulares de carreras de grado en inglés (Profesorado y Traductorado) de una
universidad argentina. Los alumnos se cligicron al azar a razén de cinco por cada
uno de los dos grupos que conforman el tercer afo de la unidad académica en la cual
se realizo el estudio. Tienen una edad promedio de 20 afios y un dominio ‘interme-
dio’ del idioma inglés que corresponde al de ‘usuario independiente’ segtn los cri-
terios de The English Language Teaching Services del British Council y de la
Association of Language Testers in Europe (ALTE)?. Para el estudio sobre expertos
se eligieron seis protocolos de sujetos del estudio preliminar aludido y se recogieron

? Los aprendices-usuarios de este nivel usan las estructuras fundamentales del idioma inglés con confian-
za y seguridad, demuestran conocimiento de un amplio espectro de vocabulario y emplean estralegias de
comunicacion variadas en diversas situaciones sociales. En la lectura pueden sefialar los puntos principales y
los subsidiarios y distinguen la esencia de un pasaje de los detalles. Estdn capacitados para escribir textos
narrativos, informativos y argumentativos (CEF 2002, UCLES 2001).
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datos de cuatro sujetos adicionales que respondieran a nuestra definicion de exper-
tos: son hablantes nativos de espafiol con alto nivel de dominio operativo del inglés
como LE y tienen amplia experiencia en la consulta de fuentes varias para redactar
un texto académico en inglés basado en esas lecturas, pues han cursado carreras de
postgrado en inglés. Todos nuestros sujetos expertos ejercen la docencia a nivel
superior.

Materiales y procedimientos

Se emplearon los mismos materiales y procedimientos que en el estudio anterior
para otorgar validez a la comparacién que intentamos establecer. Los sujetos leye-
ron cuatro textos sobre un mismo tema (Human Intelligence)? y escribieron una
sintesis destinada a alumnos de una escucla secundaria bilingiie que tenian que es-
tudiar el tema para un examen trimestral en inglés en la asignatura de Ciencias
Sociales. Los sujetos se reunieron individualmente con la autora de este estudio
para ser entrenados en la técnica de verbalizar ante un grabador sus procesos men-
tales al mismo tiempo que realizaban la tarea de lectura y de escritura. En segundos
encuentros individuales, los sujetos leyeron los textos fuente y escribieron sus sin-
tesis mientras se grababan sus verbalizaciones (‘think-alouds’: pensar/decir en voz
alta). En esta sesion también se recogieron los productos escritos: esquemas de tra-
bajo (‘outlines’), borradores y sintesis finales. Ademds, se hicicron entrevistas
semiestructuradas posteriores destinadas a recabar datos complementarios.

Se opto por la téenica de introspeccion simultdnea, a pesar de las objeciones de
algunos investigadores, porque entendemos que puede captar con inusual fidelidad
la variedad de estrategias y comportamientos de los sujetos mientras realizan una
tarca de sintesis (Johnson 1992: 89 y McDonough 1995: 10-13 exponen claramente
los cuestionamientos y las ventajas del empleo de ‘think-alouds’).

Andlisis de los datos

Las grabaciones tomadas durante la lectura de los textos fuente y la escritura de
las sintesis se transcribicron palabra por palabra. Estas transcripciones (protocolos
verbales concurrentes) sirvicron, cn un primer andlisis, para demarcar las diferentes
actividades® desarrolladas por los sujetos: lectura de la consigna y de las fuentes,
planificacién de la sintesis, escritura de los borradores, revisién y pasado en limpio
de la version final. También se identificaron los comentarios y reflexiones en voz

* Fuentes: The New Encyclopaedia Britannica (15 Edition). 1995, Human Intelligence. Vol. 21
(Macropaedia). Chicago, IL: Encyclopaedia Britannica Inc.; A Reader for College Writers (Second Edition).
1995. Marlton, NJ: Townsend Press; Reading for the Social Sciences. 1998. Oxford: Oxford University Press;
y la revista Psychology Today.

* Siguiendo a Flower y otros (1990) intentamos evitar la palabra etapas dado que ésta transmite la idea de
pasos sucesivos antes que los procesos recurrentes gue hemos observado, especialmente en los sujetos expertos.
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alta de los sujetos mientras lefan y/o escribian. Siguiendo a Stein (1990) denomina-
mos estos segmentos episodios. “Un episodio se define como una instancia de em-
pleo de, principalmente, una estrategia, por ejemplo, planificacién” (Stein 1990:
123). En nuestros protocolos, los episodios ticnen una extensién que varia entre una
y cuarenta lfneas. El episodio sirvié como unidad para cuantificar las estrategias de
sintesis y analizar las maneras en que expertos y alumnos aplicaron estas estrategias
en algunos aspectos importantes del proceso. Un auxiliar de investigacién en el
proyecto mayor, enirenado en reconocer las categorias de andlisis elegidas, codifico
independientemente tres protocolos. Se obtuvo un grado de confiabilidad del 84%.

Resultados y discusion
Ticmpo y extension de las sintesis

El estudio muestra similitudes entre expertos y alumnos en cuanto a la extension de
sus sintesis (570 palabras, en promedio, por experto y 561 por alumno) y al tiempo
total que insumid la tarea (128 minutos, en promedio, para los expertos y 136 minu-
tos para los alumnos). Una diferencia importante que se advierte entre los dos gru-
pos se da en la distribucién y el empleo del tiempo. Mientras que los expertos divi-
dicron ¢l 81% del mismo equitativamente en tres actividades (lectura de las fuentes,
confeccion y revision de los borradores y escritura de la version final), los alumnos
dedicaron una proporcién similar (79%) a dos procesos: lectura de los textos y re-
daccién (version tinica en la mayorfa de los casos) de sus sintesis. Los productos
escritos revelan que: a) todos los expertos esquematizaron un plan de trabajo (en
forma de listas de notas ordenadas por nimeros, letras, flechas, sangrias, etc.) pero
solo la mitad de los alumnos dejé rastros escritos de un bosquejo o esquema de plan
de sintesis y b) dos de los diez alumnos escribicron un borrador, pero solo uno de
cllos lo corrigid, mientras que ocho de los diez expertos produjeron un borrador y lo
enmendaron antes o durante el pasado en limpio (Cuadro 1).

Cuadro 1
Nimero de sujetos que desarrollaron subprocesos basicos

Expertos (8§ 10) Alumnos (S§S 10)
Bosquejaron un plan 10 5

Escribieron un borrador 8
Revisaron y corrigieron B 1

(8%
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Frecuencia de uso de estrategias de sintesis?’

En términos generales podemos afirmar que expertos y alumnos ecmplean las mis-
mas calegorias de estralcgias, aungue cn el caso de la infegracion, segln veremos
mds adelante, esta operacion puede comprender operaciones diferentes. La frecuen-
cia de uso de las estrategias de sintesis indica un promedio de 250 episodios por
experto y de 150 por alumno. Los expertos duplican el nimero de episodios en casi
todas las estrategias metacognitivas (la excepcion es atencion selectiva, en cuyo
caso la diferencia es de un tercio) y triplican la frecuencia de uso de integracion.
También utilizan la correccién seis veces mds que los estudiantes (Cuadros 2 y 3).

Cuadro 2
Frecuencia de uso de estrategias de sintesis metacognitivas (promedios)
(Referencias: P: planificacidn, As: atencidn selectiva, It: identificacién de la tarea,
M: monitoreo, Ae: autoevaluacion)

P As It M Ae

Expertos 15 22 7 70 5

Alumnos | 7 15 3 37 3
Cuadro 3

Frecuencia dc uso de estratcgias de sintesis cognitivas (promedios)
(Referencias: S: seleccion, In: integracion, F: formulacion,
O: organizacién, Co: correccion)

S In F 0] Co
Expertos 20 29 40 10 32
Alumnos 3] 10 32 7 )

Procesos bdsicos que discriminan entre expertos y alumnos

Del analisis cualitativo de los protocolos y de las entrevistas, la sintesis de fuentes
multiples se manifiesta como un buen ¢jemplo de lo que Simon (1973) describe
como un problema mal definido o mal estructurado. Se trata de un problema para el

* Para las definiciones y clasificaciones de las estrategias de sintesis, ver Morra y otros (2000). En el
presente estudio se han sustituido los nombres de dos estrategias cognitivas, pues creemos gue las nuevas
denominaciones reflejan mds fielmente los procesos involucrados. Asi Swubrayvado pasa a ser Selecciaon;
Estructuracion y Notas al Margen se unen en una sola estrategia llamada fntegracidn. Se agrega la estrategia
Correccion que definimos de la manera siguiente: cambios en el contenido que afectan el significado del
mensaje, enmiendas de superficie tales como ajustes en la ortografia, la puntuacion y la sintaxis, y la supre-
sién de palabras redundantes o incorrectas.
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cual no hay procedimientos ni soluciones prefabricados. En consecuencia, quien lo
enfrenta debe primero definir el problema, establecer las metas por lograr y deter-
minar las acciones por emprender. En el caso de la sintesis de fuentes miltiples, se
ponen en ejecucion las acciones siguientes. Una vez construida la representacion
inicial de la situacién, se inicia un proceso de toma de decisiones acerca de los
criterios de seleccion de la informacién de las fuentes y las formas de integrar,
organizar y presentar csa informacién. Al respecto, el andlisis cualitativo de los
protocolos y de las entrevistas revela que hay, por lo menos, cuatro procesos basi-
cos que discriminan entre expertos y alumnos:

Representacién mental de la tarea y de la audiencia
Generacion de un plan de trabajo

Integracién de la informacién de las fuentes

Control y ajustes al plan de trabajo y al texto producido

Representacion mental de la tarca y de la audiencia

En la mayoria de los alumnos (ocho), los episodios de identificacion de la tarea
se concentran exclusivamente en el momento inicial del proceso (lectura de la con-
signa). Asi, la representacion mental de la tarea se manifiesta como una lectura
rdpida y continuada, aparentemente no meditada, de la consigna. Los sujetos no se
detienen a reflexionar sobre las instrucciones que reciben. Tampoco hay instancias
en los protocolos sobre consideraciones acerca de los destinatarios de las sintesis.

Los expertos no parecen tener una version definitiva de la tarea. Esta se mani-
fiesta cambiante a medida que cl producto final, la sintesis, crece. Los expertos
recurrentemente lecn la consigna, reflexionan sobre el significado de la palabra ‘sin-
lesis’ y evaldan a la audiencia y la mejor manera de acceder a ella. La construccion
de esa imagen mental no es inmediata, sc entreteje con la lectura de las fuentes y la
escritura de la sintesis y tiene su influencia en la seleccién de contenidos de los
textos leidos, en la formulacién del plan de trabajo y en la escritura del borrador.

Generacion del plan de sintesis e integracién de contenidos

En lo que respecta a estos dos procesos, expertos y alumnos no solo difieren en
que los primeros desplegaron el doble de actividad de planificacion, sino también
cn los modos de actuar. Estas diversas modalidades también resultan en dos produc-
tos finales diferentes.

Los alumnos, en general, operan de una manera lineal, sccuencial, en un cons-
tantc movimicnto hacia adclante quc pocas veces se detiene sobre los propositos y
los destinatarios de su accionar o vuelve atrds a replantear objetivos. Estos, una vez
fijados, rara vez sufren cambios fundamentales. Los textos fuente gobiernan el plan
de trabajo en lugar de servir de apoyo al contenido de la sintesis. Este modo de
operar permite trabajar con poca planificacidon y casi ninguna reorganizacion de
contenidos. Los textos de lectura estdn excesiva e indiscriminadamente subrayados.
La seleccién de contenidos de las fuentes se basa casi exclusivamente en el princi-
pio de relevancia textual, vale decir en la informacién importante reflejada en la
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estructura jerdrquica del texto (van Dijk 1977). Las principales estrategias de con-
densacién son la copia con elisién de [ragmentos intermedios y la seleccién de
frases temadticas (corresponden a la primera macrorregla de van Dijk y Kintsch
1983:190). Casi no se dan relaciones o asociaciones fuera de los limites del pdrrafo.
La tarea de sintetizar consistc en reproducir consccutivamente y de manera abrevia-
da la informacién proporcionada por las fuentes. Los productos resultantcs apare-
cen como ristras de resimenes individuales de los textos fuente ensartados en el
hilo conductor del tema.

Los expertos adoptan una estrategia de planificacién recursiva que resulta en un
esquema o plan jerdrquico apropiadamente integrado pero sujeto a reformulaciones.
En la mayoria de los casos, la sintesis final estd organizada de manera diferente a
los formatos de los textos fuente ya que ¢l escritor intenta redactar un texto nuevo
propio adecuado a los destinatarios. Los expertos reconfiguran, condensan ¢ inte-
gran contenidos creando, de esta manera, una nueva estructura organizativa. Conci-
ben la tarea como una reconstruccion interpretativa de los originales a la cual apor-
tan sus conocimientos previos del tema. La seleccion del contenido de las fuentes se
apoya principalmente en criterios de relevancia contextual (contenido importante
segiin, entre otros, la tarea asignada y la audiencia, van Dijk 1977) ¢ intertextual
(informacion comun a dos o mds fuentes, Carson 1993). El subrayado de los textos
lefdos se concentra en segmentos previamente evaluados como importantes. En los
expertos hay mayor proporcién que en los alumnos de notas en los margenes (en su
mayoria, del tipo resumen o subtitulo) y senales gréficas (flechas, nimeros, ctc.)
que remiten a partes distantes del mismo lexto o a otras fuentes. La integracién se
basa en operaciones de transformacion (corresponden a la macrorregla de construc-
cién de van Dijk y Kintsch 1983: 190) (Cuadro 4).

Cuadro 4
Operaciones de integracién

Reduccioén Transformacion
Expertos 31% 69%
Alumnos 91% 9%

Monitoreo y correccién del plan y del texto producido

La mayor diferencia entre expertos y alumnos se da en los procesos de monitoreo
del plan de trabajo y del texto producido y en la consecuente correccién de los
mismos. El control del plan de los expertos ¢s un proceso generativo de nucvas
metas, de adopcién de criterios nuevos (“Esto todavia estd muy oscuro, podria agre-
gar unos ejemplos propios aqui para que lo entiendan mejor”™) y de refocalizacion de
sus textos (“No tengo que olvidarme que [los lectores] son alumnos del secunda-
rio”). Los expertos a menudo vuelven a las primeras metas para verificar la cohe-
rencia y el progreso de su plan. Esto puede provocar reformulaciones al plan origi-
nal o la fijaci6n de metas nuevas. Los procesos de control de los expertos también




A. M. Morra de de la Pefia / Procesos de expertos y de estudiantes universitarios 139

se caracterizan por su recursividad y producen dos tipos de conflictos en estos
sujetos: los referidos al texto producido o al plan de trabajo. En los alumnos solo
encontramos algunos conflictos relativos al primero.

En cuanto a las correcciones de la sintesis resultante, también hemos encontra-
do diferencias en la finalidad de las mismas y la manera en que éstas afectan el
producto. En los expertos se manifiesta una preocupacion recurrente por sus lecto-
res gue no se da en los alumnos. Siguen algunos ejemplos:

“Creo que acortando la Introduccién voy més directo al grano. Los lectores lo van a entender
mds rapido”.

81 lo presento tipo resumen jerdrquico se distinguen mejor las diferencias entre las teorias
(acerca de la inteligencia)”.

“Si no cambio algunos de estos términos [técnicos], no van a captar el concepto”.

“Me parece que ahora estd mas al nivel de un [lector] adolescente”.

Tomando como base la taxonomia de Faigley y Witte (1981), distinguimos dos
tipos de correcciones: las que afectan el significado del texto y las que alteran solo
la superficie textual. Murray (1978) hace una distincién similar: correcciones que
cambian el contenido y rectificaciones de la forma (ortografia; tiempo, nimero y
modalidad verbal; sustitucién por sinénimos; permutacién del orden de las pala-
bras; etc.). Llamamos a las primeras ‘correcciones macro’, pues normalmente se
dan a nivel de las relaciones interoracionales, la macroestructura y la superestructu-
ra. Las segundas se denominan ‘correcciones micro’ (rectifican la palabra y la sin-
taxis oracional). Las correcciones de los expertos corresponden al primer tipo en un
46%, mientras que las de los alumnos se dan en el 15% de los casos. En los alum-
nos, ¢l 85% de los casos corresponde al nivel micro (Cuadro 5).

Cuadro 5
Correccion de errores
Nivel Macro Nivel Micro
Expertos 46% 54%
Alumnos 15% 85%

CONCLUSIONES

Los resultados relativos a la frecuencia de uso de las estrategias de sintesis confir-
man hallazgos de otros estudios en estrategias de aprendizaje, de comunicacion y
de produccién en LE. Oxford (1999, 2001) informa sobre varias investigaciones
que concluyen que la mayor frecuencia de empleo de estrategias se relaciona con el
nivel de dominio de LE, con la experiencia en un tipo determinado de tarca y con
una mayor motivacidn del aprendiente/usuario. Bedell y Oxford (1996), Greinger
(1997), Setiyadi et al. (2001) y Wenden (1985, citada por Wenden 1991) sugieren
que el aprendiente/usuario menos exitoso y con un nivel inferior de dominio de una
lengua extranjera es un sujeto menos activo que el aprendiente/usuario exitoso.
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Kasper (1997) encontré una relacion positiva entre metacognicién y desempefio en
tareas de escritura en lengua extranjera. A la luz de estos trabajos, la mayor frecuen-
cia de empleo de estrategias por parte de los expertos se puede interprelar de la
siguiente manera. Los expertos de este estudio tienen, por definicién, un dominio
operacional de la lengua inglesa y una mayor experiencia en la redaccion de articu-
los, monografias, informes, ctc., resultantes de la lectura de fuentes miltiple. Ade-
mds, dado el rol docente que desempefian en medios académicos, pueden haber
estado mds motivados a presentar un trabajo bien acabado y de alli haber desplega-
do una mayor actividad de planificacion, de correccién y de monitoreo.

Este estudio también revela que la escritura de una sintesis de fuentes miltiples
s una tarca compleja que nuestros sujetos abordaron siguiendo dos modalidades
diferentes. Los expertos se detuvieron varios minutos a definir los destinatarios (sus
conocimientos del tema, sus habilidades de lectura); planificaron la tarca anticipan-
dosc a las dificultades y necesidades de la audiencia; reorganizaron la informacién
en estructuras jerarquicas independientes de los esquemas formales de los textos
fuente; adoptaron un proceder reflexivo, alternando momentos de avance con inter-
valos de retroceso; realizaron alteraciones globales en sus planes y en el texto pro-
ducido; sintetizaron la informacioén por via de la transformacion y la tradujeron en
lenguaje accesible al lector. Este modelo se distingue por un control y verificacién
deliberados del proceso y una mayor atencion a los efectos que se intenta lograr en
los destinatarios.

Los alumnos, por ¢l contrario, invirticron menos ticmpo en la definicién de ob-
jetivos; produjeron esquemas de plan de trabajo rudimentarios que, con escasa fre-
cuencia, reconsideraron o reformularon; hicieron correcciones locales no condu-
centes a una reorganizacién importante de contenidos y condensaron las fuentes
apelando a la reduccion. En la mayoria de los casos los textos resultantes aparecen
fragmentados, poco unificados®.

En los alumnos, la dependencia excesiva de las fuentes revela una dificultad
especial para desarrollar procesos cognitivos especificos para la escritura basada en
lecturas maluples. Estos procesos se originan en las habilidades bdsicas de cons-
truccién del pensamiento (Constantino 1995, Valeri-Gold y Deming 2000). Entre
otras habilidades, destacamos las siguientes: de focalizacion (definir el problema,
fijar objetivos), de obtenciéon de informacién (observar, cuestionar), de organiza-
cidn (percibir estructuras, ordenar y clasificar), de andlisis (establecer relaciones,
reconocer patrones, identificar jerarquia de ideas clave), de sintesis (reestructurar,
conectar y combinar informacién) y de evaluacién (establecer criterios, verificar el
cumplimiento de metas, emprender acciones correctivas). Las dos dltimas son ope-
raciones intelectuales de orden superior que requieren no solo de gran flexibilidad y

® No todos nuestros sujetos encajan perfectamente en uno de estos dos estilos o enfoques de sintesis de
fuentes miiltiples. Algunos de ellos se ubican en rangos intermedios.
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control cognitivo, sino también de un nivel avanzado de compelencia en la lengua
(Cohen 1994),

La incidencia del dominio de la lengua extranjera en la redaccion ha sido motivo
de gran dcbate en las tltimas décadas debido a resultados parciales y divergentes de
la investigacion (Pintozzi y Valeri-Gold 2000). Es indudable que el procesamiento
de informaci6n de fuentes mdltiples exige un nivel de representacion global que
trasciende a la mera comprension y reduccion de cada uno de los textos de lectura
involucrados (Carson 1993). Para la sintesis se necesitan los recursos lingiiisticos
suficientes para condensar la informacidn relevante mediante generalizaciones y
transformaciones. Si bien éstas son habilidades de adquisicidn tardia (Valeri-Gold
vy Deming 2000), la carencia de las mismas en estudiantes que estdn en la mitad de
sus carreras universitarias fue un resultado inesperado. Si ademds se considera que
los alumnos realizaron su tarea sin limite de tiempo impuesto, deberd concluirse
que las escasas acciones correctivas a nivel macro- y superestructural se deben a la
falta de habilidad para detectar deficiencias a nivel transoracional y no a coacciones
externas.

El desempefio precario evidenciado por los alumnos de este estudio es precocu-
pante en razén de que, en calidad de tales, actdan en un contexto académico super-
abundante en materiales impresos en inglés cn una red de informacién cada dia mds
densa que obliga a poner en ejecucion capacidades para evaluar evidencia y datos,
comparar posiciones diversas sobre un tema y analizar y sintetizar informacién atil.
Se espera también que puedan expresar por escrito en inglés opiniones propias y
conclusiones resultantes de esas interacciones con fuentes miiltiples.

Estas conclusiones, aunque significativas en el marco del proyecto del que pro-
vienen, expresan tendencias observadas en un ndmero limitado de sujetos y, por lo
tanto, no son generalizables. También deben entenderse con la cautela que impone
el empleo de protocolos verbales concurrentes como medio de recoleccién de datos.
En consecuencia, entendemos que se hace necesario realizar nuevos estudios desti-
nados a conocer mejor los mecanismos de sintesis de fuentes miltiples dada la com-
plejidad de los procesos involucrados.
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