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Resumen Con ¢l propésito de estudiar las relaciones entre escritura y aprendizaje en
tareas académicas de estudiantes universitarios, el presente trabajo tiene como
objetivo poner en relacién la calidad de los textos producidos por alumnos y el
aprendizaje que estos evidencian de los conceptos en cuestién. La muestra estuvo
constituida por un grupo natural de clase de la universidad, a quien se solicité la
produccién de un resumen y un ensayo z partir de la lectura de un texto dado.
Para medir la calidad de los textos producidos se observaron indicadores de las
propiedades textuales. Las mediciones obtenidas se pusieron en relacién con los
cambios cognitivos medidos a través de mapas conceptuales que los alumnos rea-
lizaron antes y después de la escritura, y en relacién con las notas de un examen
posterior a la experiencia en que se evaluaron los contenidos del material de estu-
dio. Nuestras hipétesis fueron dos: 1) a mayor calidad de los textos producidos,
mayor cambio cognitivo promovido por las tareas de escritura; 2) a mayor calidad
de los textos producidos, mayor rendimiento académico en la tarea que produjo
€50S LEXTOS.

Palabras clave: calidad de la escritura, cambio cognitivo, rendimiento académico,
universidad.

Abstract With the purpose of studying the relations between writing and learning in
university students. academic rasks, this paper has the aim of relating the qualicy
of texts produced by students to the understanding they show about the concepts
in question. The sample consisted of a natural class group, who was asked to write
a summary and an essay after reading a text. Indicators of textual properties were
watched to measure the quality of the pieces of writing produced. The measures
were put into relation with the cognitive changes by means of conceptual maps
made by students before and after writing, and related with the marks from a test
post experience, where contents of learning subjects were evaluated. We had two
hypothesis: 1) To 2 higher quality of the texts, higher cognitive change produced
by the writing tasks; 2) To a higher quality of texts, higher academic performance
in the activity promoted by those texts.

Key words: writing quality, cognitive change, academic performance, university.
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Con el propésito general de estudiar las relaciones entre escritura y aprendizaje
en tareas académicas de estudiantes universitarios, desarrollamos una investiga-
cién que persegufa dos objetivos especificos correspondientes a otras tantas eta-
pas: (1) estudiar la influencia que distintas tareas de escritura de textos acadé-
micos tienen sobre el aprendizaje de conceptos pertenecientes al dominio de las
ciencias de la educacién; (2) poner en relacién la calidad de los textos produci-
dos y el aprendizaje de los concepros en cuestién. En este articulo damos cuen-
ta de los resultados alcanzados a partir de la segunda instancia.?

Este estudio constituye una derivacién de un proyecto de mayor enverga-
dura denominado “Incidencia de la escritura de textos académicos en el apren-
dizaje de conceptos cientfficos™ (Vézquez, Matteoda, Jakob y Rosales, 1997;

Vizquez, Pelliza, Jakob y Rosales, 2000).
r

Antecedentes

La transmisién de conocimientos cientificos en la ensefianza superior se vale de
la escritura como vehiculo privilegiado. En particular, algunos autores destacan
a la escritura de textos por parte de los alumnos como una actividad cognitiva
especialmente implicada en la promocién de procesos de aprendizaje de la cien-
cia (Applebee, 1984; Keys, 1999). Estudios desarrollados en EE.UU. dan cuen-

ta de la extendida y diversa presencia que tiene en la ensefianza de grado la soli-

\

1. Comunicacién originada en e} proyecto “Escritura de textos académicos y cambio cognitivo en
el aprendizaje de las ciencias sociales”, correspondiente 2 la Beca de Formacién de Primer Nivel
otorgada por el CONICOR a Pablo Rosales y dirigida por Alicia Vézquez (1998-2000).

2. Dirigido por Alicia Vdzquez, con aprobacién y subsidio de SeCyT-UNRC, CONICET,
CONICOR, entre los afios 1997 a 2001.
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citud de textos escritos a los alumnos (Faigley y Hansen, 1985; Shih, 1986). La
relevancia de esta funcién cognitiva de la escritura se ha visto reflejada en el cra-
bajo de investigadores y educadores a partir de los afios ochenta (Schumacher y
Nash, 1991) representados en los movimientos writing-across-the-curriculum,
writing-to-learn y read to write. En la década de 1990 esta concepcién general
acerca de las implicancias cognitivas de la escritura de textos académicos comen-
26 a cobrar vigencia fuera del 4mbito anglosajén (Mufioz Chépuli, 1995; Agui-
rre, 1998; Bono y De la Barrera, 1998; Vézquez, Matteoda, Jakob y Rosales,
1997).

La relacién entre escritura y pensamiento involucra una doble objetivacién
(Rosales y Vizquez, 2000a). Por un lado, poner por escrito ideas permite 06je-
tivar el pensamientoaprovechando las potencialidades del lenguaje escrito. Los
significados representados mediante la escritura ganan en explicitacién y en
extensién ya que el lenguaje escrito representa al mundo desde una perspectiva
propia: provee definiciones y taxonomias, provee un mundo nominalizado,
brinda un lenguaje con significados, organizacién y empaquetamiento técnicos

-"de la informacién (Halliday, 1989).

Por otro lado, la actividad cognitivo-lingiiistica de escribir un texto espe-
cifico, demandado en un contexto retérico particular, desencadena un comple-
jo proceso de seleccién y verificacién de recursos lingiiisticos para representar
ideas, tales como la eleccién de términos, la evaluacién de sus significados pre-
cisos y de las relaciones gramaticales entre ellos (Olson, 1995). La actividad de
escribir permite y obliga a producir pensamientos cefiidos a requerimientos lin-
giifsticos, textuales y retdricos. Por esta razén, producir pensamientos objetiva-
dos en un texto implica poder volver a pensar sobre esas ideas, es decir, conver-
tir a su vez al texto y sus ideas en vbjezo para el pensamiento.

Esta doble objerivacién origina la caracteristica de recursividad que rige la
relacién entre pensamiento y-escritura. Se origina, como lo describen Scardamalia
y Bereiter (1981) en su modelo de composicién por transformacién del cono-
cimiento, la construccién de nuevas formas de organizacién en ambos: nueva
organizacién local en cada texto y posible reorganizacién en las estructuras con-
ceptuales del escritor.

Pese al acuerdo en atribuir a la escritura estos importantes efectos cog-
nitivos, las investigaciones dirigidas a comprobarlos en situaciones educativas
han conducido a resultados no definitivos y hasta contradicrorios entre si
(Schumacher y Nash, 1991; Kelly, 1994). En funcién de los problemas que se
detectan en revisiones del campo, consideramos que tal situacién podia supe-
rarse si en nuestro disefio adoptébamos un modelo de aprendizaje explicito, si
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empledbamos una técnica de medicién acorde con ese modelo e independiente
de los textos producidos en las tareas de escritura y si tenfamos en cuenta que dis-
tintas tareas de escritura originan requerimientos cognitivos de diferente orden.

Objetivos y procedimiento

Nuestro objetivo inicial era obtener evidencia acerca de la mayor eficacia de la
escritura de ensayos en la promocién de cambios cognitivos, frente a los resulta-
dos obtenidos por otras tareas. Siguiendo un disefio de grupos de comparacién
no equivalentes, seleccionamos a un grupo natural de clase.? La experiencia se
desarrollé en una secuencia didéctica destinada al tratamiento de un texto
incluido en la bibliografia de la asignatura.

El procedimiento seguido se dividié en tres sesiones con una secuencia del
tipo pretest-intervencién-postest. El pre y postest lo constituyeron mapas con-
ceptuales solicitados a todos los alumnos. La intervencién o tratamiento consis-
ti6 en la realizacién de una de cuatro tareas asignadas aleatoriamente a distintos
alumnos: (a) lectura del texto objeto de estudio, (b) respuesta a una guia de estu-
dio, (c) resumen de los tramos principales del texto, (d) escritura de un ensayo
en respuesta a un problema conceptual que implicaba reorganizar la informacién
del material de estudio.

La media de los puntajes de los mapas conceptuales tomados luego de las
tareas resultaron favorables al grupo que escribié el ensayo. Sin embargo, nues-
tro disefio no preveia esta puntuacién para medir el cambio cognitivo, sino la
diferencia entre las puntuaciones de las mediciones previas y posteriores al tra-
tamiento (ganancia entre ambas tomas). En ese caso, la comparacién entre las
medias de las diferencias de los grupos no favorecié a ninguno de ellos. Es decir,
no se encontraron resultados concluyentes a favor o en contra de nuestra hipé-
tesis de que la escritura de un ensayo redundaria en mayor cambio cognitivo
que las otras tareas.

Como se aprecia, pese a los recaudos adoptados, nuestros resultados no se
apartaron de la ténica general del campo, que no encuentra sélida apoyarura
empirica para los efectos cognitivos atribuidos a la escritura. En una reciente
revisién de estudios del tipo writing to learn, Klein (1999) ha afirmado que la

3. El grupo cursaba la asignatura Didéctica General, correspondiente al segundo afio de la
Licenciatura en Psicopedagogia, Universidad Nacional de Rio Cuarto.
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escritura parece producir sobre el aprendizaje efectos generalmente positivos
pero inconsistentes. De esta manera, se mantienen las conclusiones de la revi-
sién hecha por Schumacher y Nash (1991) a principios de la década.

A partir de la situacién indicada desarrollamos la segunda parte de nues-
tra investigacién centrandonos en los textos de los alumnos, procurando esta-
blecer relaciones entre su calidad y la magnitud de los aprendizajes lpgrados.
Para ello se midié la calidad de los textos producidos en dos de las tareas de
escritura (resumen y ensayo) a través de indicadores de las propiedades textua-
les. Las mediciones obtenidas se pusieron en relacién con los cambios cogniti-
vos medidos a través de los mapas conceptuales y en relacién con las notas de
un examen posterior a la experiencia en que se evaluaron los contenidos del
material de estudio. La cantidad de alumnos de esta muestra fue N = 23, 12 en
el grupo que produjo ensayos y 11 en el grupo que produjo restimenes.

Se consideraba que los datos analizados permitirfan establecer precisiones
respecto de las siguientes hipdtesis:

* A mayor calidad de los textos producidos, mayor cambio cognitivo promovi-
do por las rareas de escritura.

* A mayor calidad de los textos producidos, mayor rendimiento académico en
la tarea que produjo esos textos.
En este contexto, rendimiento académico refiere a la calificacién adjudica-
da por los docentes al alumno, en un examen que formaba parte de los requisi-
tos para adquirir la condicién de regularidad en la asignatura.

Categorias de analisis

Las propiedades textuales que se analizan en este trabajo corresponden a un tipo
de texto especifico, el texto académico. Comparten esta denominacién diversas
escrituras demandadas en ambientes cientificos y de ensefianza tales como defi-
niciones, ensayos, exdmenes, apuntes, resimenes, esquemas, monografias, infor-
mes y articulos cientfficos (Shih, 1986; Cassany, Luna y Sanz, 1994). Ahora
bien, la caracterizacién lingiiisticd de estos textos no remite a una descripcién
tinica y sus rasgos no son exclusivos ni tampoco permanentes (para una revisién
histérica, cfr. Morrison, 1995). Entendemos que se trata de textos que pueden
poseer funciones informativa y/o apelativa.
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La funcién de informar o funcién referencial del lenguaje (Jakobson, 1985)
implica el intento de hacer conocer el mundo al cual se refiere el texto con un
lenguaje conciso, transparente y objetivo, con un léxico preciso y especifico y
un registro formal (Kaufman y Rodriguez, 1992). Se informa a un destinatario
del cual se presupone que tiene un determinado conocimiento del tema, con la
intencién de ampliar sus conocimientos (Aznar, Cross y Quintana, 1991). Los
textos con esta funcién necesitan mayor cantidad de procedimientos de cohe-
sién que gufen el proceso de lectura; se caracterizan por su mayor redundancia
y por evitar la ambigiiedad (Marin, 1999).

La intencién apelativa prevalece en la variedad ensayo dentro del tipo de
texto académico, cuando el autor pretende persuadir, convencer al lector de
adoprar una posicién (Aznar, Cross y Quintana, 1991; Marin, 1999).

Por otra parte, los textos académicos si bien tienen una estructura abierta
elaborada por el autor, mantienen la necesaria organizacién légica y jerarquia de
ideas (Cassany, Luna y Sanz, 1994) que logran a través de las superestructuras
argumentativa y descriptiva.

Los textos que se estructuran con 7ama argumentativa explican, demues-
tran o confrontan ideas. Se organizan siguiendo una secuencia jerirquica en la
que se ordenan las ideas en tres partes bien diferenciadas. Una introduccién en
la que se establece la cuestién sobre la que se va a desarrollar la argumentacién
y se fija la posicién que se va a defender. Un desarrollo, a través del cual'se enca-
denan informaciones mediante el empleo, en estructuras subordinadas, de los
conectores lingiifsticos requeridos por los diferentes esquemas légicos (causa/
efecto, antecedente/consecuente, tesis/antitesis, etc.), o cognoscitivos (andlisis,
sintesis, analogia, etc.). Es decir, se desarrollan diversos procedimientos para pre-
sentar las pruebas que apoyen la posicién tomada y refutar otras posibles. Por
tiltimo, los argumentos esgrimidos desembocan en una conclusién (Kaufman y
Rodrigue 1992; Marin, 1999). En ocasiones también adquieren importancia
las formas supralingiiisticas: titulos, subtitulos y variedades tipograficas (Cassany,
Lunay Sanz, 1994).

Los discursos académicos presentan una variante especial de las superes-
tructuras argumentativas institucionalizada por el campo cientifico, ya que se
requiere que las presuposiciones se hagan explicitas, que se definan todos los
conceptos y que exista implicacién seméntica, necesidad, en la relacién entre
argumentos y conclusién (Van Dijk, 1978).

Por otra parte, la trama descrz;ptiva se caracteriza por la comunicacién de
las caracreristicas de los objetos y de los procesos. Los recursos lingiiisticos mds
habituales son los sustantivos, que mencionan y clasifican los objetos de la rea-
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escritura parece producir sobre el aprendizaje efectos generalmente positivos
pero inconsistentes. De esta manera, se mantienen las conclusiones de la revi-
sién hecha por Schumacher y Nash (1991) a principios de la década.

A partir de la situacién indicada desarrollamos la segunda parte de nues-
tra investigacién centrindonos en los textos de los alumnos, procurando esta-
blecer relaciones entre su calidad y la magnitud de los aprendizajes logrados.
Para ello se midi6 la calidad de los textos producidos en dos de las rareas de
escritura (resumen y ensayo) a través de indicadores de las propiedades texrua-
les. Las mediciones obtenidas se pusieron en relacién con los cambios cogniti-
vos medidos a través de los mapas conceptuales y en relacién con las notas de
un examen posterior a la experiencia en que se evaluaron los contenidos del
material de estudio. La cantidad de alumnos de esta muestra fue N = 23, 12 en
el grupo que produjo ensayos y 11 en el grupo que produjo restimenes.

Se consideraba que los datos analizados permitirfan establecer precisiones
respecto de las siguientes hipdtesis:

* A mayor calidad de los textos producidos, mayor cambio cognitivo promovi-
do por las tareas de escritura.

* A mayor calidad de los textos producidos, mayor rendimiento académico en
la tarea que produjo esos textos.

En este contexto, rendimiento académico refiere a la calificacién adjudica-
da por los docentes al alumno, en un examen que formaba parte de los requisi-
tos para adquirir la condicién de regularidad en la asignarura.

Categorias de analisis

Las propiedades textuales que se analizan en este trabajo corresponden a un tipo
de texto especifico, el texto académico. Comparten esta denominacién diversas
escrituras demandadas en ambientes cientificos y de ensefianza tales como defi-
niciones, ensayos, exdmenes, apuntes, resimenes, esquemas, monografias, infor-
mes y articulos cientfficos (Shih, 1986; Cassany, Luna y Sanz, 1994). Ahora
bien, la caracterizacién lingiifstica de estos textos no remite a una descripcién
tinica y sus rasgos no son exclusivos ni tampoco permanentes (para una revisién
histérica, cfr. Morrison, 1995). Entendemos que se trata de textos que pueden
poseer funciones informativa y/o apelativa.
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lidad, y los adjetivos, que permiten completar la informacién afiadiendo carac-
teristicas distintivas o matices diferenciales a los objetos y procesos nominados
(Kaufman y Rodriguez, 1992; Marin, 1999). .

Los textos académicos que los alumnos producen suelen presentar dos par-
ticularidades en el orden seméntico y retérico. Desde el punto de vista semdn-
tico, estos textos mantienen una particular relacién con el referente, en tanto se
construyen a través del recurso de la intertextualidad (citas, referencias, comen-
tarios, etc.), refiriendo a las ideas de los aurores de la bibliografia, antes que a la
+ realidad a la que estos refieren. En cuanto al problema retérico, el destinatario
de estos textos es casi exclusivamente el profesor, quien suele imponer limitacio-
nes importantes sobre el proceso de produccién tales como tiempo, lugar en que
debe escribirse, individual o grupalmente, etc. (Cassany, Luna y Sanz, 1994).
Ademds, es un destinatario particular por cuanto ya conoce la informacién que
lee y lo hace para evaluar cémo el alumno la ha incluido en el texro.

A continuacién se describirdn las propiedades textuales consideradas en el
andlisis de los datos a partir de categorfas que han sido extraidas de propuestas
més cercanas a la did4ctica de la lengua que a elaboraciones provenientes estric-
tamente de las ciencias del lenguaje.

La evaluacion de la calidad global de los textos

Para evaluar la calidad global del texto hemos adaptado una serie de categorfas
sugeridas por Cassany, Luna y Sanz (1994), que remiten a propiedades textua-
les clésicas.

a) Adecuacién: se la identifica por la seleccién del lenguaje apropiado en cada
situacién de comunicacién. Forma parte de la coherencia contextual o prig-
mdtica.

b) Coberencia semdntica o profunda: involucra a las relaciones seménticas entre
las partes del texto, afectando la organizacién profunda del significado. Se
puede observar a través de:

b)1. Cantidad de informacién.
b)2. Calidad de la informacién.
b)3. Estructuracién de la informacién.

c) Cobesién: se ha observado especificamente la cohesién interfrastica (Marin,
1999), definida como el modo por el cual se relacionan entre sf los parrafos
y oraciones de un texto, de forma tal que contribuyen para la construccién
del sentido global. Dentro de ella atendimos a dos procedimientos:
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d) Conexidn (véase el préximo apartado).

e) Progresion temdtica y puntuacién: La primera consiste en el avance de la infor-
macién mediante el encadenamiento de informaciones nuevas con informa-
ciones ya conocidas. Los signos de puntuacién, por su parte, sefialan los di-
versos apartados del escrito y conforman un auténtico esqueleto jerdrquico
del texto.

La evaluacién de la calidad de los textos se hizo a través de la adjudicacién
de un puntaje de 0 a 5 para cada uno de los seis indicadores enumerados (ade-
cuacién; cantidad de la informacién; calidad de la informacién; estructuracién
de la informaci6n; conexién; puntuacién y progresién). La suma de estas pun-
tuaciones otorgaba la medida de la calidad global para cada texro.

La evaluacion de la conexiodn textual

Entre la caracterizacién de los textos académicos destacamos la presencia de los
p rocedimientos de conexién. Sin embargo, no existe total unanimidad para reco-
nocer este mecanismo, ni menos aun para determinar las particulas que cum-
plirian con esta funcién. Existen en realidad tantas clasificaciones como autores
(Aznar, Cross y Quintana, 1991; Kaufman y Rodriguez, 1992; Menéndez 1993;
Cassany, 1995; Ferrer y Miré, 1999; Marin, 1999; entre otros), lo cual pone en
evidencia que se trata de una temitica compleja y cuyo tratamiento es relariva-
mente reciente (Cuenca, 1999). De todos modos, siguiendo a Marin (1999),
podemos considerar que las relaciones indicadas por los conectores son semén-
ticas, no gramaricales en el sentido tradicional de la palabra, de forma tal que
poco importa clasificarlos omo conjunciones, como nexos relacionantes o como
adverbios; para la lingtifstica del texto sélo importa la clase de relacién que cada
conector indica.

En ese sentido, el conector manifiesta la relacién seméntica que hay entre
los elementos que conecta. La conexién es un mecanismo de cohesién que se
establece entre (a) dos o mis elementos de una oracién o elementos a nivel tex-
wual y (b) un conector. Es decir, plantea una relacién ternaria y en ello se dife-
rencia de la cohesién referencial (Cuenca, 1999).

El uso de conecrores contribuye a la construccién del texto en dos senti-
dos complementarios. Desde el punto de vista de la produccién, evidencia la
coherencia y cohesién del texto. Desde el punto de vista de la recepcién, ayuda
a interpretar los textos al explicitar las telaciones semdnticas (Cuenca, 1999).
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Para observar el uso de los conectores hemos seguido una clasificacién de
Cassany (1995), quien se refiere a estos elementos como marcadores textuales.
Este autor distingue entre dos grandes grupos de marcadores: aquellos que sir-
ven para estructurar el texto y los que permiten estructurar ideas. Los primeros
afectan a un fragmento relativammte extenso del texto (parrafo, apartado, grupo
de oraciones) y sirven para establecer orden y relaciones significativas entre fra-
ses. Los que estructuran ideas, en cambio, afectan fragmentos mds breves de
texto (oraciones, frases) y conectan las ideas entre sf en el interior de la oracién.
" Cada grupo de marcadores afecta al texto respondiendo a distintas acciones
como se resume en el cuadro 1.

La identificacién de los marcadores en cada texto, su clasificacién y la
determinacién de su ubicacién en el texto, es decir, ya sea conectando fragmen-
tos de una oracién, conectando oraciones, o bien pérrafos, permitié obtener las
siguientes medidas:

* Frecuencia de marcadores textuales en los textos producidos: se trata del con-
teo de marcadores en cada texto producido, diferenciando la conexién de seg-
mentos dentro de una oracién, entre oraciones y entre parrafos.

* Cociente entre el nimero de marcadores textuales y el ntimero de oraciones
en cada texto.

Anélisis de los datos y resultados .
Evaluacion cuantitativa de las dimensiones textuales

En la evaluacién de la calidad global de los textos producidos a partir de la tarea
de escritura del ensayo (Grupo Ensayo) el promedio de la puntuacién fue de
14,92. En tanto, para la otra tarea (Grupo Resumen) tenemos una media =
19,09. El puntaje miximo posible-era de 30 y la diferencia a favor del Grupo
Resumen resulté significativa con p = 0,02 (ver cuadro 1). Si suponemos homo-
geneidad inicial entre ambos grupos, surge como interrogante si es que resulté
més complejo elaborar el texto ensayo que construir un resumen.

En relacién con los marcadores textuales correcramente usados la frecuen-
cia promedio en el Grupo Ensayo alcanzé una media = 17,50 y en el Grupo
Resumen una media = 17,75, siendo la diferencia entre las medias no significa-
tiva estadisticamente (ver cuadro 1).

Los marcadores més utilizados en el Grupo Ensayo fueron los que indican
finalidad (22,5%), consecuencia (15,9%) y causa (14,3%). El resto obtiene por-
centajes {nfimos. Por otra parte, los marcadores que conecran segmentos dentro
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de una misma oracién son los m4s frecuentes (71,55%), mientras que los que
conectan oraciones y los que conectan pérrafos obtienen porcentajes similares
(15,51% y 12,94%, respectivamente) (ver cuadro 2).

En el Grupo Resumen en tanto, los marcadores mds frecuentes son los que
indican finalidad (28,9%) y causa (15,5%). Por su parte, los marcadores que co-
nectan segmentos dentro de una misma oracién son los més frecuentes (66,6%),
obteniendo los que conectan oraciones y los que conectan parrafos porcentajes
cercanos entre sf (13,93% y 19,41%, respectivamente) (ver cuadro 2).

Como puede apreciarse no se trata de diferencias notables entre un grupo
y otro. Lo que result$ llamativo fue la cantidad predominante de marcadores de
finalidad en ambos grupos, de manera destacada el marcador “para que”. Ante
esta situacién se procesé el texto material de estudio, encontrindose que los
marcadores mds frecuentes eran los que indican consecuencia (17,85%), segui-
dos por los que permiten hacer hincapié e indicar objecién (13,39% y 12,5%,
respectivamente). En el texto fuente casi todos los tipos de marcadores estdn
distribuidos de manera equivalente y se dispone de un mayor repertorio de mar-
cadores, mientras que los alumnos recurren a una variedad limitada.

El uso predominante de marcadores que indican finalidad, si bien no favo-
rece la estructuracién légica de los textos, quizé permita a los alumnos reprodu-
cir los conceptos de la bibliografia, conectar conceptos y proposiciones sin
explicitar su comprensién de esas relaciones.

En lo que concierne al cociente entre marcadores textuales y el nimero de
oraciones el Grupo Ensayo obtiene una media = ‘1,64, mientras el Grupo
Resumen obtiene una media = 0,64. La diferencia entre las medias resulta sig-
nificativa, con p = 0,05. Esto indica un mayor uso de marcadores en relacién
con la cantidad de oraciones que componen un texto a favor del Grupo Ensayo
(ver cuadro 1).

Sin ser concluyentes, es posible pensar que la mayor cantidad de marca-
dores por oracién que presentan los textos del Grupo Ensayo, aunque no se
trate siempre de los marcadores que mejor estructuran las ideas, evidencie una
relacién mds estrecha entre el fenémeno de la conexién y la construccién de
ensayos.

La calidad de los ensayos y la de los textos producidos en el examen no
muestran correlacién entre si. Es decir, una amplia mayorfa de los alumnos pro-
dujeron textos de calidad dispar en ambas situaciones (ver cuadro 3). Parecerfa
que el cambio en las condiciones de produccién afecté la estabilidad de los pro-
ductos textuales que puede alcanzar cada alumno. Se trataba obviamente de dos
situaciones de produccién distintas, en cuanto a la consigna, al tipo de texto
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solicitado, al contexto y a los propésitos. Sélo el tépico resultaba el mismo. A
diferencia de la argumentacién solicitada en el ensayo, el examen implicaba una
sintesis de parte de la informacién contenida en el texto fuente.

En cuanto a la relacién entre la calidad global del texto de la tarea y el
cociente entre marcadores textuales y oraciones, ambas medidas obtienen una
correlacién positiva sélo para el Grupo Ensayo (Coeficiente de Pearson = 0,583;
p = 0,047). Se han puesto aquf en relacién la calidad global del texto y una
medida, independiente de esa escala, de la conexién. No estd presente esta
correlacién en el caso del Grupo Resumen.

El hecho de que esta correlacién se observe sélo en el caso de los ensayos
quizé indique la importancia distintiva de los mecanismos de conexién en este
tipo de texto académico. La sola presencia de correlaciones no indica una rela-
cién comprobada entre las dimensiones vinculadas, ni mucho menos provee una
interpretacién Unica entre ambas variables. A lo sumo, se puede afirmar que, en
esta muestra, un buen ensayo es un texto con mayor nimero de marcadores por
oracién. Serfan necesarios estudios especificos para confirmar estos resultados.

Correlaciones entre las dimensiones textual y cognitiva

Las dos evaluaciones que utilizamos, mapas y examen cldsico, ademds de cons-
tituir dos medidas diferentes del aprendizaje, difieren en las condiciones que
antecedieron al aprendizaje de los alumnos, correspondiendc a situaciones y
momentos totalmente diferentes.

La ganancia pretest-postest medida a través de los mapas conceptuales no
mantiene correlacién con la calidad del texto evaluado y esto para ambos gru-
pos. Es decir, no hay relacién entre la calidad global del texto y la medicién del
cambio cognitivo inmediatamente posterior a los tratamientos. Esto disconfir-
ma una de nuestras hipétesis que intentaba explicar el aprovechamiento cogni-
tivo de las tareas de escritura en funcién de la calidad de los textos académicos
producidos.

Por su parte, la relacién entre la evaluacién del texto en el examen y la nota
en ese examen, es decir, la comparacién entre la calidad del rexto y la calidad
conceptual del mismo texto, mantiene una estrecha relacién (Coeficiente de
Pearson = 0,880; p = 0,009) para el Grupo Ensayo (ver cuadro 4). No pudimos
recuperar los datos para el Grupo Resumen.

Esto permite confirmar parcialmente una de nuestras hipétesis, en tanto
marca la estrecha relacién entre la calidad de un texto y su calidad conceprual
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evaluada externamente como rendimiento académico, si bien no permite expli-
car la indole de esa relacién. En ocasién de un estudio desarrollado anterior-
mente (Rosales y Vézquez, 2000b) habiamos obtenido una correlacién similar.

Descripcién de los textos producidos
Adecuacién

La mayoria de los textos, restimenes o ensayos, no consiguen realmente el pro-
pésito comunicativo demandado. No se estructuran claramente como textos
que argumentan posiciones para intentar presentar una postura superadora;
antes bien, pareciera que se estd en presencia de textos meramente descriptivos,
que presentan posturas sin confrontarlas. Si bien se consideran los ftems con-
cepruales solicitados en las consignas, se pretende responder uno por uno a ellos
y no se les da forma de acuerdo con el problema asignado. Todo ello redunda
en una baja adecuacién de los textos requeridos.

En muy contados casos el texto es estructurado como texto auténomo,
sin responder explicitamente y punto por punto a la consigna (como si se res-
pondiera a una guia de estudio). No se consigue en estos pocos casos una alta
adecuacién en funcién de la informacién y la estructura que se consigue, pero
al menos se reconoce la intencién de producir un texto para ser leido en rela-
cién con un contexto retérico distinto de la mera situacién de escritura parz el
profesor.

En general se mantiene el mismo nivel de formalidad alto durante los dis- .
tintos pasajes de los textos. En algunos pocos casos aparecen marcas como abre-
viaturas personales que corresponden a owos registros mis personales. El nivel de
especificidad propio de un texto académico, con terminologia técnica especffica,
se mantiene alto durante todo el texto, en todas las producciones analizadas.

Cantidad de informacion

La informacién que se incluye es en general pertinente y relevante (aunque hay
algunos casos en contrario entre los resimenes), si bien en pocos casos es equi-
librada. Se trata de problemas de defecto de informacién por no incluir frems
solicitados, pese al intento de atenerse a la consigna.

En casi todos los textos se encuentra un exceso de presuposiciones o de

datos implicitos que otro receptor que no fuera el profesor no podria subsanar.
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No puede desconocerse que este rasgo habitual entre los textos de los alumnos
obedece a un problema especial de adecuacién a rafz de los contextos ficticios
de produccién que en verdad resultan ser contexros de evaluacién.

En particular en el caso de los restimenes no se incluyen todas las postu-
ras que se solicitaba analizar (generalmente estd ausente la dltima postura, supe-
radora, desarrollada en el texto). Posiblemente se trate tanto de un problema de
interpretacién de la informacién (de reconstruccién interna de la argumenta-
cién presente en el texto fuente), como de un problema de resumen de la infor-
macién reconstruyendo (externamente) la estructura argumentativa del texto.

Parrafos, puntuacion y elementos paralinglisticos

Encontramos dos extremos en que se detectan problemas en el uso de la pun-
tuacién. Por un lado, se utilizan oraciones y pérrafos muy breves. Por el otro,
aparecen oraciones muy extensas, muchas subordinadas, incluso enumeraciones
de varios {tems en una misma oracién, usando ntimeros o letras como marca-
dores de orden o distincién. Emrestos casos los parrafos también suelen ser muy
amplios.

Cuando se construyen oraciones largas, aparecen subordinadas no siempre
correctamente incluidas, y otras veces no enmarcadas por comas. Es escaso el
uso de paréntesis y no siempre se lo hace correctamente. En los mismos textos
pueden aparecer problemas de puntuacién tales como “punto y coma” que fun-
cionan como “punto y seguido”.

Si bien la separacién en pirrafos no siempre es adecuada ni sistemdtica, se
observa un extendido uso del recurso de los espacios entre secciones para reunir
parrafos que tratan sobre temdticas distinguibles.

Es amplio el uso de los dos puntos y las vifietas o la enumeracién. Sin
embargo, este tltimo recurso es utilizado de manera excesiva, lo que redunda en
un gran ndmero de pérrafos muy breves. En realidad, se trata de un exceso de
esquematizacién observado en una considerable mayoria. Se observan algunos
casos de subtitulacién en los resimenes.

Estructura del texto

Entre los rasgos comunes 2 los ensayos y resimenes de menor calidad merecen
destacarse la ausencia de introduccién. El desarrollo de estos textos incluyen
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ftems de informacién de posturas encontradas, pero su simple acumulacién des-
emboca en una falta de discriminacién entre ellas, como si no hubiera oposi-
cién en la polifonia, colocindose todos los enunciados en el mismo plano. De
esta manera, no hay contraargumentacién de sus postulados en vistas a asumir
una posicién que se presente como integradora o superior. Tampoco son fre-
cuentes las conclusiones o cierres finales. Es tipico de varios resimenes efectuar
el cierre del texto mencionando la postura integradora o superadora de las posi-
ciones anteriores sin desarrollarla, siendo que el texto fuente la considera amplia-
mente. Todo esto obliga a decir que estd ausente en buena cantidad de textos la
estructura minima de la argumenracién.

En tanto, entre los mejores textos podemos identificar esbozos de intro-
duccién, algunos simplemente declarando los conceptos con que se comenzara.
Sélo un par de casos, en un rcsumen y un ensayo, pudieron construir una intro-
duccién adecuada, con los propésitos y los temas que se desarrollarfan. En el
desarrollo de estos dos textos es posible observar la inclusién de todas las pos-
turas a analizar y su diferenciacién aunque sea parcial.

Cohesién: progresién tematica y conexion
La cohesién es débil en la mayoria de los casos, especialmente en lo que atafie a
la conexién entre parrafos. Las oraciones se refieren a veces a temas muy dife-
rentes pese a ser contiguas. En otras ocasiones son oraciones aisladas aunque
sigan abordando la misma temdtica. Esto genera problemas en la progresién
temdtica que entorpecen la prosa y su lectura.

En particular, en los resimenes hay problemas acentuados en la progre-
sién: se anuncian temas y no se desarrollan o, por €l contrario, se desarrollan
frems de informacién que deberfan haberse introducidos y definidos con ante-
rioridad.

Si bien hay casos de uso incorrecto de conectores, constituye una excep-
cién. Mds llamativo y algo frecuente es el uso de la particula “donde” o “en
donde” como si fuera un nexo (sustituyendo a los marcadores “por el que”, “por
ello”) o como una particula de referencia (en vez de “el cual”, “el que”, “quien”).
Este caso, junto con el extendido uso del marcador “para que” son las irregula-
ridades m4s notables en el uso de los conectores. El problema estd mas bien
situado en torno al escaso uso de marcadores pertinentes para conectar la infor-
macién de textos argumentativos (marcadores adversativos, de objecién, causa-
les, de consecuencia).

Signo&Sefia Namero 16 / Diciembre de 2006 61



Pablo Rosales / Alicia Vézquez

Cuadro 1. Evaluacion de los textos y sus dimensiones en ambos grupos.

Grupo Ensayo Grupo Resumen
Calidad global del texto 14,92 19,09
Diferencia significativa: p = 0,02

Frecuencia promedio 17,5 17,75
de marcadores textuales

Frecuencia promedio de marcadores Finalidad: 22,1% Finalidad: 28,5%
textuales mas utilizados Consecuencia:

16,08% -

Causa: 14,3% Causa 15,5%
Frecuencia promedio de marcadores 71,55% 66,6%

que conectan segmentos
dentro de una misma oracion

Frecuencia promedio de marcadores 15,51% 13,93%
gue conectan oraciones

Frecuencia promedio de marcadores 12,94% 19,41%
que conectan parrafos

Cociente ¢/ frecuencia de marcadores Media: 1,64 Media: 0,64
textuales y nimero de oraciones Diferencia significativa: p = 0,05

Cuadro 2. Frecuencia promedio de marcadores textuales en ambos grupos.

Marcadores para estructurar el texto Grupo Ensayo Grupo Resumen
Introducir el tema 6,9% 0,5%

Iniciar un tema nuevo 5,6% 1%

Marcar orden 3,8% 9,3%

Distinguir 7.3% 9.8%

Continuar sobre el mismo punto 6% 5,2%

Hacer hincapié 0,8% 5,7%

Detallar 0,4% -
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Resumir 0,8% -
Acabar 0,8% 0,5%
Indicar tiempo 51% 1,5%
Indicar espacio - 1%

Marcadores para estructurar ideas

Grupo Ensayo

Grupo Resumen

Indicar causa 14,3% 15,5%
Indicar consecuencia 15,9% 9,3%
Indicar condicion - -
Indicar finalidad 22,5% 28,9%
indicar oposicién 2,5% 2%
Indicar objecion 73% 9,8%
100% 100% *

Cuadro 3. Correlaciones entre mediciones de los textos en cada grupo.

-

Grupo Ensayo

Grupo Resumen

Calidad del ensayo y calidad
del texto del examen

No hay correlaciéon

No hay datos
disponibles

Calidad del texto de la tarea
y cociente entre marcadores
textuales y oraciones

Correlacion significativa:
coeficiente de Pearson
= 0,583, p = 0,047

No hay correlacién

Cuadro 4. Correlacion entre calidad del texto y medidas del aprendizaje.

Grupo Ensayo

Grupo Resumen

Calidad del texto en ia tarea
de escritura y ganancia entre las
tomas de mapas conceptuales

No hay correlacion

No hay correlacion

Calidad del texto en el examen
y nota en el examen

Correlacién significativa;
coeficiente de Pearson
= 0,880, p = 0,009

No hay datos
disponibles

Signo&Sefia Numero 16 / Diciembre de 2006

63



. Pablo Rosales / Alicia Vizquez

Discusion de los resultados

En lo que respecta a la primera de nuestras hipétesis, el andlisis de los datos nos
indica que no se corresponden las mediciones de la calidad de los textos con las
mediciones del aprendizaje a través de mapas concepruales.

Por el contrario, y en lo que toca a la segunda de nuestras hipétesis, en el
caso del examen escrito posterior al tratamiento existe correspondencia entre la
calidad global de ese texto y la calidad conceptual del examen. Estos datos con-
cuerdan con lo que hemos obtenidos en un estudio anterior enmarcado en este
proyecto (Rosales y Vdzquez, 2000b).

La produccién de los textos ensayo y resumen suponia la reconstruccién
de la argumentacién ya presente en el texto fuente. En el caso del resumen se
trataba de una reproduccién acotaday en el caso del ensayo, de una generaliza-
cién de la argumentacién del autor 2 un nuevo contexto que requeria conven-
cer a los destinatarios de asumir una postura. Nuestros datos indican un mejor
desempefio en la construccién de los textos para el grupo que elaboré el resu-
men. Sin embargo, el desempefio fue similar en cuanto a los conceptos apren-
didos medidos a través de mapas conceptuales.

Cierto es que la calidad de los textos correspondientes a las tareas de tra-
tamiento no parece indicar que su produccién pueda propiciar efectos cogniti-
vos muy marcados. Para ello basta ver las puntuaciones de la calidad global del
texto y la descripcién efectuada en el apartado anterior. Obviamente, la relacién
entre escritura y cognicién no es unilateral, y tanto las tareas asignadas, como
los textos producidos y las mediciones cognitivas obtenidas se insertan en una
situaciéon mdés global de aprendizaje desarrollada por un grupo de individuos.

El andlisis descriptivo de los textos no permite desconocer que se encon-
traron aspectos que los estudiantes logran manejar con éxito: los que se refieren
a la urilizacién de recursos pa:alingﬁiéticos, la correcta inclusién de informacién
en cantidad y pertinencia y el uso en general correcto de los conectores elegi-
dos. Sin embargo, los problemas con los que se enfrentan son miés significati-
vos. Los problemas en la adecuacién, la estrucrura, la coherencia y la cohesién
del texto son suficientemente relevantes como para preguntarse por la posibili-
dad del aprovechamiento cognitivo de estas tareas de escritura. Debe reconocer-
se que las investigaciones en torno a la escritura de textos argumentativos des-
tacan las notables dificultades a las que se enfrentan los estudiantes de nivel
superior y aun los adultos para componerlos (Coirier, 1996; Marchand, Coirier
y Dellerman, 1996; Rouet, Favart, Gaonac'h y Lacroix, 1996).
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Pero ademds, debe reconocerse que més que solicitar la produccién de tex-
tos argumentativos, requerimos la reproduccién de una argumentacién ya fija-
da en la bibliografia, si bien localizada en nuevo contexto. Cabria preguntarse
qué apropiacién del modo de produccién de los discursos académicos pueden
adoprar nuestros alumnos y qué les permitimos apropiarse. La ausencia de una
seccién introductoria en casi todos los textos analizados es un notable indicador
de que no se elabora un texto auténomo, sino un texto casi compartido con el
lector-corrector, poco separado del contexto inmediato en que el texto es solici-
tado. ;A qué destinatarios deben informar/persuadir los alumnos? ;Sobre qué
los deben informar/persuadir? Este es un problema originado en parte en que el
contexto en que son solicitados los textos académicos no escapa a una situacién
de evaluacién.

Por otra parte, si nos detenemos en la forma en que la informacién logra
estructurarse en los textos observamos que es précticamente idéntica a la estruc-
tura de los cambios cognitivos que detectan los mapas conceptuales. En la pri-
mera parte de nuestro estudio habfamos elaborado una serie de categorias (algu-
nas extraidas de Tyson, Venville, Harrison y Treagust, 1997) que nos permitfan
describir los cambios cognitivos sufridos entre los mapas conceptuales iniciales
y finales en funcién del tipo de estructura adoptada por estos. Con esas catego-
rias podfamos identificar cuatro tipos de cambio cognitivo.

1. Conservacién de la estructura representada en el mapa inicial.

2. Sustitucion.
2.1. Sustitucién de unos conceptos por otros del mismo campo sem4nti-
co, es decir, dentro del mismo grupo o rama de conceptos (cada tramo ver-
tical en que se divide el mapa).
2.2. Sustitucién de unos concepros por otros de distinto tipo.

3. Adicién.
3.1. Adicién de nuevos concepros al grupo de conceptos anteriores del
mismo tipo.
3.2. Adicién de conceptos nuevos a un grupo distinto de conceptos. Estos
conceptos agregados debieran ocupar en realidad una rama diferente al no
poseer relaciones de subsuncién con las anteriores.

4. Reestructuracién débil.
4.1. Integracién entre conceptos nuevos y conceptos previos dentro de un
mismo grupo. Las relaciones entre estos conceptos permite hablar de inte-

* gracién de un nuevo esquema en el esquema mis general.
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}
4.3. Integraci6n al grupo de conceptos iniciales de un grupo de conceptos
de otro tipo. Se habla de integracién por cuanto los conceptos toesliénte
nuevos, no se subsumen agregindose a los conceptos anteriores y de dis-
tinto tipo. Las relaciones estdn dadas entre conceptos de un mismo mivel
en diferentes ramas. ;

‘
- 7

Independientemente del tipo de tarea asignada, los mapas conceptuales
registraron cambios cognitivos que en su mayorfa no superaron la sustitucién y
adicién de conceptos nuevos. Del mismo modo que sucedia con los resimenes
y ensayos, esta estructura obedecfa més a la anexién de la informacién nueva
provista por el texto fuente, que a la reconstruccién profunda de los esquemas
cognitivos del alumno a partir de la nueva informacién. Los mapas y los textos
dan cuenta de la re p rsentacién de distintas posturas que no pueden ser adn inte-
gradas en una postura superadora pese a ser provista por la misma bibliografia.

Los estudios emprendidos y la bibliografia revisada perrnitcn apreciaf que
las variables intervinientes en la relacién entre escritura y cogmc1on son derota-
ble cantidad y complejidad. Precisamente, uno de los cuestiopamientoy-fue
puede hacerse a nuestro estudio proviene de la artificialidad alcanzada-al preten-
der observar cambios cognitivos luego de una microexperiencia de apréx;dizajc
de solo tres sesiortes. Obviamente se trata de un riesgo previsto al-empledr un
disefio cuasiexperimental que otorgue rigor a nuestras conclusiones. !

Las resultades del proyecto general en que se enmarca nuestro estudio han
reproducido situaciones mds cercanas a los aprendizajes reales, extendiéndose
por plazos no menores a tres meses y alcanzando en esos casos resultados leve-
mente favorables a las tareas de escritura que implicaban reorganizacién de la
informacién (informes y sintesis discursivas) (Vizquez, Matteoda y Rosales,’
2000; V4zquez, Pelizza, Jakob y Rosales, 2000).

De todas formas, siendo habirual la evaluacién del aprendizaje mediante
textos escritos, no es un dato menor que nuestros estudios permitan acumular
pruebas que evidencien que un texto de alta calidad es también un examen con
alta calificacién. El problema en todo caso reside en determinar qué variables
inciden en la produccién de un texto y un examen con altas puntuaciones, o
bien, cudl es la variable m4s general en la que ambas se subsumen. Creemos que
el aprendizaje, entendido como fendémeno que retine factores contextuales, con-
signas y tareas, estructura, estilo y productos cognitivos, es una variable lo sufi-
cientemente compleja como para pretender dar cuenta de ella mediante relacio-
nes unilaterales con la escritura. Aquello que los alumnos pueden hacer con la
informacién al producir un texto tiene que ver con las relaciones entre lectura,
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escritura y el aprendizaje promovido por ambas actividades. De esta manera, las
tareas de escritura son actividades complejas que comienzan con la lectura de
los textos fuente y son responsables sélo parcialmente de la actividad cognitiva
que ellas mismas han podido promover.

En ese sentido, si bien nuestros estudios han estado centrados en la com-
paracién de tareas de escritura contrastantes, pretendemos en el futuro privile-
giar la unidad entre las actividades de lectura, resumen y escritura de ensayos,
enmarcindonos en la linea read to write o escribir a partir de fuentes. Esto supo-
ne acercarse a Jos procesos de produccién de notas y resimenes previos a la
escritura, analizar las estrategias con que los alumnos utilizan las fuentes, anali-
zar los borradores y, pensando en futuros disefios did4cticos, analizar la inciden-
cia de la intervencién del profesor en los procesos de revisién, tanto textual
como conceptual. A
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