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RESUMEN

La presente investigacion compara las destrezas lectoescritoras de estudiantes de dos
universidades espafiolas al comenzar y al finalizar los estudios de Graduado/a en Maestro
de Educacién Primaria. Se selecciona un disefio de investigacién exploratorio con
observaciones de cardcter transversal que sustituyan la ausencia de asignacién aleatoria.
Del andlisis estadistico inferencial de los datos, recopilados a través de un cuestionario y
de una prueba de habilidades bdsicas de comprensién lectora que requiere el desempefio
de dos tareas de sintesis, se desprende que no existen diferencias significativas entre
grupos de estudio. Los resultados obtenidos muestran un nivel de competencia de
comprensién menor del esperado para estudiantes universitarios, atendiendo a sus
dificultades para identificar las ideas importantes a nivel de pdrrafo y para organizar
jerdrquicamente dichas ideas elaborando un mapa conceptual. Se observa que dicho
alumnado, independientemente del momento formativo en el que se encuentre y de
la universidad en la que esté matriculado, no utiliza modelos de tarea adecuados que
permitan obtener resultados satisfactorios. Estos hallazgos pueden resultar de interés para
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que las instituciones universitarias responsables de la formacién inicial docente analicen
las competencias de comprensién lectora de sus estudiantes, asf como para desarrollar
planes de formacion del profesorado en este dmbito.

Palabras clave: Comprension lectora, expresion escrita, tareas de sintesis, educacién supe-
rior, formacién inicial docente.

ABSTRACT

The present research compares the reading and writing skills of students from two Spanish
universities at the beginning and at the end of their studies of Graduate in Primary
Education Teaching. An exploratory research design with cross-sectional observations
was selected to replace the absence of random assignment. From the inferential statistical
analysis of the data, collected through a questionnaire and a test of basic reading
comprehension skills that requires the performance of two synthesis tasks, it can be seen
that there are no significant differences between study groups. The results obtained show
a lower level of comprehension competence than expected for university students, due
to their difficulties in identifying important ideas at paragraph level and in organizing
these ideas hierarchically by elaborating a concept map. It is observed that these students,
regardless of the stage of their education and the university in which they are enrolled, do
not use adequate task models that allow them to obrain satisfactory results. These findings
may be of interest for university institutions responsible for initial teacher training to
analyze the reading comprehension skills of their students, as well as to develop teacher
training plans in this area.

Keywords: Reading comprehension; written expression; synthesis tasks; higher education;
initial teacher education.

Recibido: 10/09/2022. Aceptado: 20/06/2023.

1. INTRODUCCION

| rendimiento académico del alumnado depende, fundamentalmente, de sus

habilidades de comprensién lectora y expresién escrita, las cuales estdn estre-
chamente relacionadas y se refuerzan mutuamente (Henao-Salazar et al., 2014).
Por un lado, la comprensién lectora hace referencia a la capacidad de entender y
extraer informacién de textos escritos. Un buen nivel de comprensién lectora es
esencial en todas las dreas del curriculo, ya que la mayorfa de los contenidos se
presentan en forma de texto. La expresion escrita, por su parte, hace referencia a
la capacidad de comunicar ideas y conocimientos de manera cfectiva a través de la
escritura. Una buena habilidad de expresién escrita también tiene una influencia
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directa en el rendimiento académico de los estudiantes, puesto que es uno de los
criterios que son evaluados en exdmenes y tareas escritas.

En los dltimos afios las instituciones de educacién superior vienen favorecien-
do un rol mds activo del alumnado universitario, lo que ha favorecido, entre otros
aspectos, la adquisicién y uso estratégico de técnicas para sintetizar informacién
y favorecer la reflexién (Mdrquez-Jiménez, 2017), entre las que se encuentran la
extraccién de ideas clave y la elaboracién de mapas conceptuales. Estas dos tarcas
son de gran importancia tanto para la comprensién lectora como para la expre-
sién escrita, ya que al mismo tiempo que facilitan la primera, aportan un marco
de referencia bdsico para redactar de manera estructurada textos escritos (Binks et
al., 2022).

Tomando esto como referencia, son escasos los estudios que han analizado si
los estudiantes de las titulaciones universitarias vinculadas a la ensefianza cuentan
con este tipo de habilidades de sintesis, tan necesarias para su actividad docente
futura. Algunas investigaciones previas han analizado las habilidades de sintesis,
pero en la mayoria de los casos circunscribiéndose a una muestra reducida de es-
tudiantes de una sola universidad (Herrada y Herrada, 2019). Al objeto de definir
sl el momento formativo y/o el contexto universitario pudieran afectar a habilida-
des de lectoescritura para la elaboracién de tareas de sintesis, este estudio plantea
como pregunta de investigacion si los futuros maestros que cursan su titulacién en
diferentes universidades disponen de las mencionadas habilidades.

2. MARCO TEORICO

En esta seccidn se presentan los factores que determinan la capacidad de compren-
si6n lectora, asi como los condicionantes que se deben dar para que las tareas de
sintesis permitan mejorar dicha comprensién.

2.1. Estrategias y factores que determinan la comprensién lectora

Las habilidades de comprensién lectora han sido analizadas en diferentes con-
textos y niveles educativos, normalmente, comparando los niveles de desempeno
de lectores expertos ¢ inexpertos. La Tabla I, claborada a partir de los trabajos de
Afflerbach et al. (2020), Muhid et al. (2020), Griffin et al. (2019) y Thiede et al.
(2010), donde macroestructura hace referencia a los vinculos jerdrquicos que se
dan entre las ideas clave del texto, y superestructura a la estructura organizativa
dominante dentro del texto; muestra cémo la incidencia de estas estrategias en la
comprensién depende de la madurez lectora.
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Tabla I. Habilidades/Estrategias de lectura de lectores expertos ¢ inexpertos.

Lector inexperto

Lector experto

Representacion

Poco coherente

Coherente

Habilidades
identificacién
microestructura

Muestra dificultades en
el uso estratégico de la
progresion temadtica.

Utiliza estratégicamente la progresién te-
mdtica partiendo de las relaciones proposi-
cionales temdrticas y estructurales.

Habilidades
extraccion
macroestructura

Utiliza como estrategia
decir algo sobre el texto:
no es capaz de recordar
la informacion textual de
manera estructurada, ni
identifica la importancia
de las ideas textuales.

Identifica la estructura textual y la utiliza es-
tratégicamente integrando el significado del
texto dentro de su memoria a largo plazo
para favorecer el recuerdo y la recuperacién
de informacién. Para ello: a) observa las
sefiales estructurales para identificar la su-
perestructura del texto; y b) utiliza dichas
sefiales para establecer las macroestrategias
a utilizar sobre la microestructura para ex-
traer la macroestructura.

Habilidades
metacognitivas
regulacién /
supervision

Ausencia de control me-
tacognitivo, ya que: a)
concibe la lectura como
una actividad centrada
en la informacién tex-
tual donde estrategias de
comprension y conoci-
mientos previos no son
relevantes; y b) no esta-
blece una meta de lectu-
ra o su meta se limita a
recordar partes del texto.

Control metacognitivo durante todo el pro-
ceso de lectura: a) antes de la lectura: de-
fine los objetivos de lectura y usa técnicas
de pre-lectura; b) durante la lectura realiza
anotaciones, destaca informacién textual;
se formula cuestiones acerca de sus conoci-
mientos previos y sobre qué necesita saber
para realizar la tarea; intenta paliar dificul-
tades con autoexplicaciones; elabora mapas
conceptuales; c) después de la lectura esta-
blece ideas clave, elabora mapas conceptua-
les y/o resiimenes que mejoran la metacom-
prension.

Particularmente, la interaccién de las mencionadas habilidades con otros fac-

tores —asoclados al texto, al lector y al contexto de tarea— serd lo que determine el

grado de comprensién lectora. Los vinculos entre texto y lector han sido analiza-
dos en los estudios de McNamara et al. (2012) y Ozuru et al. (2009), partiendo
de la cohesién textual, el conocimiento previo y las habilidades de lectura; y en los

de Sweller (2020) y Sweller etal. (2019), desde la perspectiva de la carga cognitiva.

En conjunto, estos trabajos indican que conforme se incrementa el grado de

cohesién textual, aumenta el beneficio que obtienen los lectores con escaso co-

nocimiento previo sobre la temdtica del texto, ya que soportan una menor carga

cognitiva en su memoria de trabajo que cuando se enfrenta a textos poco cohesi-
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vos. Por el contrario, el nivel de comprensién de un lector con alto conocimiento
previo depende, principalmente, de su capacidad para activar ese conocimiento.
Este lector ante un texto poco cohesivo activard automdticamente conocimientos
para rellenar vacios informativos, mientras que ante uno muy cohesivo necesitard
disponer de habilidades de lectura que le permitan procesar activamente la infor-
macién para incrementar la carga cognitiva eficaz en su memoria de operativa,
con el fin de activar mayor cantidad de conocimiento.

Por otra parte, ¢l texto y el lector interactiian enmarcados en un modelo de ta-
rea particular, que determina los procesos necesarios para satisfacer las demandas
de esta. Esos procesos se describen de manera holistica en el modelo MD-TRACE
(Multiple Documents Iask-Based Relevance Assessment and Content Extraction mo-
del) (Rouet y Britt, 2011) y el modelo RESOLV (Reading as a Problem Solving)
(Rouet et al., 2017) que toman como punto de partida los recursos externos que
el lector tendrd a su disposicién (requisitos externos para la realizacién de la tarea,
las fuentes informativas que va a utilizar, y los organizadores textuales que tomard
como referencia) y sus recursos internos o cognitivos (el conocimiento previo, las
estrategias de comprension lectora y las destrezas de autorregulacién cognitiva),
para explicar cémo el lector construye un modelo de tarea y representa el conteni-
do que es importante para la realizacién de esa tarea, y cémo genera un producto
de tarea a partir de ambas representaciones.

Concretamente, los autores explican el proceso a través de 5 pasos: a) sc genera
un modelo de tarea que precisa tanto las metas a conseguir como la forma de
alcanzarlas; b) se evaltian las necesidades informativas vinculado conocimientos
previos sobre el tema con las exigencias de la tarea; c) se evalda la relevancia de
la informacién consultada en relacién con los objetivos de tarea, procesando el
contenido textual seleccionado y construyendo una representacién mental de la
informacién que se ird revisando durante el proceso de lectura; d) se genera y/o
revisa un producto de tarea a partir del modelo de tarea construido y de la repre-
sentacién metal elaborada; ¢) se evalia el producto de la tarea comprobando su
adecuacion a los objetivos de lectura establecidos, para, en caso de no ajustarse a
los mismos, revisar alguno de los pasos anteriores.

El vinculo existente entre el modelo de tarea generado y las habilidades de
comprensién lectora se ha puesto de manifiesto en un estudio correlacional rea-
lizado por Higgs et al. (2023). Esta investigacién, que parte de una muestra 359
alumnos universitarios inscritos en un curso de estrategias de lectura académica,
indica que la propensién del alumnado a utilizar estrategias bdsicas de compren-
si6n (tales como parafrascar o generar inferencias puente) durante tareas de lectu-
ra fue positivamente predictiva de la conciencia de tarea, y que esta dltima, a su
vez, determind la relacién entre dichas estrategias y el nivel de desempefio en una
tarca compleja de alfabetizacién académica.
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2.2. La comprension lectora a través de tareas de sintesis

La eficacia de las tareas de sintesis para la comprensién lectora depende, funda-
mentalmente, de la madurez del lector. Como se observa en la Tabla I, el lector
experto o maduro, para extraer ideas clave, seguird la progresién temdtica del tex-
to con el fin de reconocer las sefales textuales que reflejan la estructura organi-
zativa dominante. Hecho esto, utilizard un conjunto de macroestrategias sobre
las proposiciones enmarcadas dentro de dicha estructura, con objeto de generar
categorizaciones semdnticas supraordinadas o macroproposiciones. Diversas in-
vestigaciones en el dmbito de la lectoescritura académica en primera y segunda
lengua coinciden en sefalar la importancia de la capacidad del lector para extraer
y expresar por escrito macroproposiciones. Ejemplo de ello es el estudio de Peco-
rari (2020) en el que se analizan las causas del plagio en contexto universitario,
y donde se concluye que los buenos lectores utilizan estrategias que les permiten
diferenciar entre informacién supraordinada (importante) ¢ informacién subor-
dinada (secundaria), y utiliza estrategias de sintesis que favorecen la elaboracién
de un modelo de la situacién mds rico (generalizacién, construccién, pardfrasis
personal y combinacién estructural).

Este tipo de lector, ademds, cuando construye un mapa conceptual, utiliza la
estructura textual dominante para organizar jerirquicamente las macroproposi-
ciones (McNamara et al., 2012). Atendiendo a esto, trabajos en el dmbito de la
lectoescritura en primera lengua (Binks et al., 2022) y segunda lengua (Andoko
et al., 2020), coinciden de nuevo en sehalar que el mapa conceptual genera una
representacién externa del modelo de la situacién asociado a la macroestructura
textual. Desde esta perspectiva, cabe destacar el estudio de Binks et al. (2022)
que, partiendo de un diseho mixto (cuantitativo-cualitativo), analiza a través
de una herramienta computacional llamada Write Reason ¢l niimero y el tipo
de borradores que generaron 20 estudiantes universitarios como representacion
intermedia para realizar un ensayo académico. Los resultados indicaron que la
mayor parte de los escritores realizaron una o dos representaciones intermedias
(principalmente mapas conceptuales, aunque también la anotacién de ideas cla-
ve) que utilizaron como referente para organizar de manera estructurada sus
cnsayos.

El lector inmaduro o inexperto, por el contrario, manifiesta dificultades
para scguir la progresién temdtica, asi como para establecer categorizaciones
supraordinadas. Haciendo nuevamente referencia al estudio de Pecorari (2020),
los lectores inmaduros, al no saber diferenciar entre la informacién esencial y la
secundaria, recogerfan gran cantidad de ideas secundarias y utilizarfan estrate-
glas para sintetizar la informacién asociadas al cédigo superficial (copia literal,
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combinacién enlazada y pardfrasis-copia). Por ello, cuando elaboran un mapa
conceptual muestran dificultades para reflejar los vinculos jerdrquicos que se es-
tablecen entre las macroproposiciones del texto. En este sentido, la investigacién
de Herrada y Herrada (2019) determin a través del andlisis de tareas de sintesis
que, independientemente del momento formativo, el alumnado universitario
de la titulacién de Educacién Primaria mostraba dificultades para extracr/expre-
sar por escrito las macroposiciones de un texto-fuente divulgativo de extensién
breve, para generar un mapa conceptual que reflejase las relaciones jerdrquicas
de dicho texto, y para resumir otro texto-fuente mds extenso de cardcter acadé-
mico, tanto cuando éste se presentaba en formato lineal como cuando lo hacia
en formato hipertextual.

Los lectores expertos e inexpertos también se diferencian en los procesos de
planificacién y revisién utilizados. De acuerdo con Afflerbach et al. (2020) el
lector inmaduro repite o “vuelve a decir” el contenido textual, debido a su incapa-
cidad para desarrollar una representacién situacional que le permita expresar con
claridad las ideas que extrae, y desde el que organizarlas jerdrquicamente. El lector
experimentado, en cambio, dispondrd de un modelo mental o representacion si-
tuacional que le permite determinar de manera clara lo que quicre transmitir y la
forma en la cual lo hace.

Cabe afadir que, junto a la madurez, y asociado a ésta, destaca otro factor que
favorece una mejor o peor comprensién. En este sentido, los estudios de cardcter
experimental realizados por Thiede y Anderson (2003) y Thiede et al. (2005) con
estudiantes universitarios, schalan que la extraccién de palabras clave mejora la
precisién de la metacomprensién, fundamentalmente, cuando existe un cierto
retardo entre el final de la lectura y la generacién de las palabras. En concreto,
los resultados sugicren que el tiempo transcurrido es un factor que favorece la
desaparicién de la informacién no integrada en la memoria a largo plazo. Por otro
lado, Thiede et al. (2010) y Wiley et al. (2016) realizaron estudios en contextos
similares vinculados, en este caso, a la utilizacién de mapas conceptuales, que
sostienen que el alumnado mejora la precisién de la metacomprensién, principal-
mente, cuando genera el mapa conceptual durante la lectura. En ese momento
el lector organiza jerdrquicamente las ideas que extrae, al tiempo que reflexiona
en torno a las mismas, por lo que es capaz de integrar mejor dichas ideas en su
conocimiento previo.

Resumiendo, las tareas descritas favorecen la comprension y la precisién de la
metacomprensién cuando el lector disponga de habilidades que permitan generar
una representacion situacional desde la que establecer un plan de redaccién claro.
Ese nivel de comprensién variard en funcién del momento en el que se realiza el
producto de tarea.
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3. METODO

Este estudio estd basado en dos investigaciones realizadas en dos momentos con-
cretos. La primera investigacién se realizé en la Universidad de Salamanca du-
rante el curso 2014/2015, y la segunda sc realizé en la Universidad de Almeria
durante el curso 2019/2020, en coherencia con el criterio de replicabilidad que
hace avanzar el conocimiento cientifico (Open Science Collaboration, 2015). To-
mando esto como referencia, el principal propdsito de este trabajo es conocer si
el alumnado de las universidades mencionadas que inicia el Grado de Maestro
en Educacién Primaria y los estudiantes recién egresados en dicha titulacién que
comenzaban un segundo ciclo o un mdster oficial, disponen de las habilidades
de lectoescritura implicadas en la elaboracién de dos tareas de sintesis. Se plantea
como hipétesis exploratoria si el alumnado universitario del grado en Educacién
Primaria, independientemente del momento formativo en el que se encuentra, y
de la universidad en la que cursa sus estudios, mostrard dificultades para extraer/
expresar por escrito las ideas principales de cada pdrrafo y para generar un mapa
conceptual que refleje la macroestructura textual.

Atendiendo a esto, se utilizé un diseno de corte transversal de tipo exploratorio
que tomé como muestra grupos naturales. En concreto, se recurrié a una estrate-
gia habitualmente utilizada en este contexto basada en considerar observaciones
de cardcter transversal para sustituir el control experimental, y se establecicron
variables de control con objeto de reducir los efectos de validez interna.

3.1. Participantes y variables de investigacion

Como se observa en la Tabla I1, la muestra definitiva del estudio queds constituida
por un total de 259 alumnos divididos en cuatro grupos: aquellos que cursando 1°
curso del Grado en Educacién Primaria habfan accedido a la Universidad de Sala-
manca en el curso académico 2014/2015 (en adelante 1°EDPusal); alumnos que
cursaban 1° curso de una titulacién de segundo ciclo (la extinta Psicopedagogia)
en el curso 2014/2015 tras haber conseguido el titulo de Maestro de Educacién
Primaria en dicha universidad (en adelante Egresadousal); estudiantes que acce-
dian a la Universidad de Almeria y cursaban 1° curso del Grado de Educacién Pri-
maria en el curso 2019/2020 (en adelante 1°EDPual); y alumnos recién egresados
en dicha titulacién que comenzaban el primer curso de un mdster oficial en esa

universidad durante el curso 2019/2020 (en adelante Egresadoual).
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Tabla II. Muestra.

Grupos de estudio Total

1°EDPusal ~ Egresadousal ~ 1°EDPual Egresadoual alumnos

Frecuencia 89 41 85 44 259

% 34,4% 15,8% 32,8% 17,0% 100.0

Cada grupo representaba una medida de estudio concreta en funcién del mo-
mento formativo en el que se encontraba. Los grupos 1°EDPusal y 1°EDPual,
medida de alumnado de primer curso, realizaban dos tareas de sintesis, la ex-
traccién y expresién escrita de las ideas principales de los pdrrafos de un texto
y la construccién de un mapa conceptual de dicho texto, para comprobar si los
estudiantes poscfan habilidades que son bdsicas para comprensién y expresién es-
crita. En la segunda linea del diseho se consideraron los ahos de formacién que
habfan llevado a la obtencién de la titulacién por parte de los grupos Egresadousal
y Egresadoual. Para finalizar, se tomé como medida de alumno egresado a los gru-
pos Egresadousal y Egresadosual, que realizaban las mismas tareas que los grupos
1°EDPusal y 1°EDPual, al objeto de determinar si poscfan o no las habilidades
mencionadas.

Partiendo de este disefo, se analizé la relacién del Momento Formativo en
el que se encontraba ¢l alumnado (comienzo de carrera y finalizacién de titula-
ci6n) y de la Universidad en la que estaba matriculado (Salamanca y Almerfa)
con la variable general Habilidades de lectoescritura para la realizacién de tareas
de sintesis (V). Para definir esta variable se tuvieron en cuenta dos aspectos que
han sido analizados en el marco tedrico. En primer lugar, la capacidad para usar
estratégicamente la microestructura de cada pdrrafo textual para extracr/expresar
por escrito macroproposiciones. En segundo lugar, la habilidad para utilizar la
superestructura del texto para reflejar, a través del mapa conceptual, la macroes-
tructura textual. De manera mds concreta, la variable resefada se evalud a través
de las siguientes sub-variables:

— Identificacién de la idea mds importante de cada pdrrafo (V)), definida como
la habilidad para seguir la progresién temdtica durante la lectura, utilizando la
microestructura de cada pdrrafo para extraer/expresar por escrito las macropro-
posiciones de cada uno de ellos.

— Dificultad para identificar la idea mds importante de cada pdrrafo (V,), vincu-
ladas a dificultades para mantener la cohesién referencial y dificultades para la
estructuracién de la idea por escrito.
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— Elaboracién de un mapa conceptual (V,), definida como la habilidad para
identificar la superestructura del texto durante el proceso de comprensién lec-
tora para, partiendo de la misma, extraer la macroestructura y plasmarla en el
mapa conceptual.

— Dificultad en la elaboracién del mapa conceptual (V,), vinculada a aspectos
como construir un mapa conceptual que no recoge la macroestructura textual,
dificultades para construir un mapa conceptual globalmente coherente o para
organizar jerdrquicamente las ideas recogidas en el mapa.

Con el objetivo de descartar la posibilidad de la existencia de diferencias sig-
nificativas previas entre los grupos de estudio (igualdad previa de los grupos), se
utilizaron variables de control de cardcter identificativo, especificamente el Sexo
(VCnt)) y la Edad (VChnr,); variables de control de caricter pedagégico, en concre-
to la Modalidad de Bachillerato cursado (VCnt,) y la Calificacién de Selectividad/
Ebau (VCnrt,); y variables de control sobre Hdbitos Lectores, particularmente, la
Cantidad de Libros Leidos Anualmente (VCnt,), el Idioma habitual de Lectura
(VCnt,) y Soporte Habitual de Lectura (VCnt,). Aparte de esto, para determinar
la muestra definitiva se pregunté al alumnado de primer curso si era la primera
vez que cursaba este curso y al alumnado egresado si acaba de finalizar la titulacién
Educacién Primaria en la Universidad en la que estaba matriculado.

3.2. Instrumentos de recogida de informacion

Para realizar la investigacién se disefaron dos instrumentos: un cuestionario y una
prucba de habilidades bdsicas de comprensién y expresion escrita. El cuestionario,
conformado por {tems con dos o mds opciones de respuesta, permiti6 el estudio de
las variables de control establecidas y, ademds, ayudé a establecer la muestra defi-
nitiva partiendo de preguntas que permitian saber si los estudiantes que cursaban
Psicopedagogia (Universidad de Salamanca) o un mdster oficial (Universidad de
Almerfa) accedieron a los mismos a través de la carrera de Maestro de Educacién
Primaria, si habfan cursado esa titulacién en la misma universidad, si los alum-
nos que comenzaban Educacién Primaria era la primera vez que estudiaban una
titulacién universitaria, entre otros aspectos. Los ftems vinculados a las variables
de control asociadas a los hdbitos de lectura se extrajeron de los indicadores nacio-
nales utilizados por el Ministerio de Cultura incluidos en la Encuesta de hdbitos y
prdcticas culturales 2010-2011.

Por su parte, la prucba de habilidades bdsicas de lectoescritura permitié el and-
lisis de la variable general (V) partiendo de las sub-variables mencionadas. Este
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instrumento estaba constituido por un texto divulgativo breve de 9 pdrrafos (490
palabras) que fue sometido a un andlisis de contenido por parte de los investiga-
dores desde una doble perspectiva, que reflejaba las dos tarcas que debia realizar
el alumnado: la identificacién de macroproposiciones de cada pdrrafo y la elabo-
racién de un mapa conceptual que recogiera las relaciones jerdrquicas del texto.

Para determinar cudl era la idea clave de cada pdrrafo, en primer lugar, se ana-
liz6 la progresién temdtica de cada uno de ellos a través de:

— Las relaciones temdticas que se daban a nivel local entre las unidades propo-
sicionales que constituian el pdrrafo. Concretamente, se tomaron como refe-
rencia las unidades-idea de Garcfa-Madruga ct al. (2002) que, al conservar las
relaciones superficiales del texto, reflejaban con gran claridad las relaciones
interproposicionales existentes y la transiciéon de un tema a otro a través de esas
conexiones (Tabla III).

— Los vinculos estructurales que se daban a nivel global entre las unidades propo-
sicionales del pdrrafo. Especificamente, se construyé un mapa conceptual que
representaba de forma visoespacial la organizacién jerdrquica de las proposicio-
nes del pdrrafo y, que, por tanto, permitfa identificar la idea clave (Tabla IV).

Tabla III. Ejemplo del contenido y de relaciones proposicionales del pdrrafo 9.

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

130 El Tibet tiene cinco riquezas
131 [Lo anterior (130) SON] /z sal

132 [Lo anterior (130) SON (131)]+/z turquesa

133 [Lo anterior (130) SON (131) (132)]+ el 070

134 [Lo anterior (130) SON (131) (132) (133)]+ los libros sagrados
135 [Lo anterior (130) SON (131) (132) (133) (134)]+ las armas

136 [Lo anterior (130) SON (131) (132) (133) (134) SIN EMBARGO]
Actualmente los Tesoros del Tibet son la fortaleza

137 [Lo anterior (135)] + la confianza

138 [Lo anterior (135) (136) LO ASEGURA] ¢/ Dalai Lama

*Nidmeros: nimero de proposicién dentro del texto completo.
*Informaci6n destacada en negrita: inferencia de una conexién estructural.
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Tabla IV. Ejemplo vinculos estructurales en pdrrafo 9.

Relacion explicativa ‘
afirma

[Relacién adversativa] | H ] del

Cinco riquezas del Tibet - oy, Ds lescmos: oo
il ; Sin cmbarge Tibet son la fortaleza y

[Relacion especificativa] i la confianza
oo i fson P
sal | turquesa ‘ oro libros armas

sagrados

*Linea continua: relaciones estructurales predominantes dentro del pdrrafo.

*Linea discontinua: relaciones estructurales subordinadas dentro del pdrrafo.

*[Entre corchetes]: inferencia de una conexién estructural.

*Cuadro de texto destacado: idea importante para construir la idea principal del pdrrafo.

A través de estos andlisis, se determinaron los aspectos explicitos que favore-
cian la cohesién de cada pdrrafo vinculados a la correferencia argumental, a la
dimensién espacio-temporal y la estructuracién ideas. Poniendo como ejemplo ¢l
parrafo 9 (Tabla III), en cuanto a la correferencia se observa el uso de los sinéni-
mos tesoros y riquezas; respecto a la dimensién espacio temporal se percibe el uso
del adverbio temporal hoy; y en lo que se refiere a la estructuracién de ideas se hace
uso de preposiciones como con, de, en. Por otra parte, se determinaron los aspectos
implicitos que se debfan inferir durante la lectura. En el pdrrafo 9 (Tabla IIT y Ta-
bla IV) las proposiciones (131), (132), (133), (134), (135) son descriptores cuya
relacién descriptiva con su objeto de descripcién (las cinco riquezas del Tibet) se
infiere con facilidad partiendo de la progresién temdtica del pdrrafo.

Tomando esto como referencia, se identificaron las estrategias macroestructu-
rales que resultaban mds adecuadas para identificar la idea mds importante de cada
pdrrafo, y sc evalué el nivel de dificultad que suponia su identificacién (Tabla V).
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Tabla V. Ejemplo procedimiento extraccién idea principal.

Extraccién macroproposicién pdrrafo 9

1. En el pdrrafo existfa una estructura adversativa implicita dominante sobre la que gi-
raban una estructura especificativa (implicita) y una estructura explicativa (explicita)
subordinadas.

2. Consideramos que la idea principal debfa extraerse a partir de esta estructura domi-
nante. Por ello se utilizé la macroestrategia de seleccién/omisién, seleccionando los
aspectos de la estructura adversativa y omitiendo los que quedaban fuera de la misma:

*  Seleccionamos las proposiciones (130) (136) (137) y omitimos las proposiciones (131)
(132) (133) (134) (135).

* Hecho se establecieron varias opciones de idea principal. Una centrada en la estructura
adversativa: A pesar de sus miiltiples riquezas, actualmente los principales tesoros del Tibet
son la fortaleza y la confianza”. Y otra centrada en las proposiciones (136) (137): “El
Dalai lama reclama fortaleza y confianza’.

Realizando estos andlisis se determiné el nivel de dificultad de cada pdrrafo
para la extraccién de la idea principal. Particularmente, atendiendo al grado de
dificultad de la macroestrategia utilizada (mayor dificultad para inferencias elabo-
rativas que para omisién-scleccién), el texto disponia de cuatro pdrrafos con un
nivel de dificultad bajo (pdrrafos 3, 7, 8 y 9), dos con un nivel medio (pdrrafos 1y
5) y tres con un nivel alto (pdrrafos 2, 4 y 6). A esto cabe anadir que en la mayor
parte de los pdrrafos apenas aparecian conectores y que las diferencias entre ellos
en cuanto a cohesién, tal como mostré la herramienta Coh-Metrix (Graesser et al.,
2004) (Tabla VI), estaban relacionadas con medidas de correferencialidad como el
uso de sustantivo comtiin y argumento superpuesto. Concretamente, existian una
mayor cohesién en estos indices para los pdrrafos categorizados con nivel de difi-
cultad bajo y menor cohesién para los categorizados con niveles de dificultad alto.

Tabla VI. Medidas Coh-Metrix sobre la cohesién referencial de cada pdrrafo.

Parrafos

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9
Argumento 45 24 51 23 40 .19 54 .53 44
Sustantivo 37 27 .39 .30 .38 29 41 .35 .25
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Tabla VII. Categorias generales de evaluacién para cada sub-variable.

Sub-variables Categorias

Definicion Conceprual

Extraccién de la idea principal del pi-
rrafo.

Extraccién de la idea temdrica del pi-

rrafo.

Identificacién de idea mds
importante de cada pdrrafo (V)

Extraccién parcial de la idea principal
del pdrrafo.

tema

Extraccién parcial de la idea temdtica
del pdrrafo.

Dificultad para la extraccién de la idea
principal/temdtica del pdrrafo.

No muestra dificultades en la redac-
cién, pero identifica una idea/tema
secundario o construye una idea muy
ambigua.

Dificultad para identificar la idea
mds importante de cada pdrrafo

V) C

No muestra dificultades en la redac-
cién, pero la idea extraida estd cons-
truida en base a errores a la hora de
interpretar la informacion del pdrrafo.

Muestra dificultad a la hora de expresar
la idea que identifica.

El mapa conceptual recoge las ideas
importantes del texto enmarcadas en la
superestructura o estructura dominan-
te del mismo.

Elaboracién de un mapa
conceptual (V_,})

El mapa conceprual incluye las ideas
fundamentales del texto enmarcadas
dentro de una estructura que no es la
dominante dentro del mismo.

El mapa conceptual muestra que el
alumno tiene dificultades para mostrar
los vinculos jerdrquicos que aparecen
en el texto.

El mapa conceptual obvia las ideas
clave textuales

Dificultad en la elaboracién del
mapa conceptual (V,) 2

El mapa conceptual muestra unos
vinculos jerdrquicos y/o relaciones
semdnticas poco claras

El mapa conceptual no estd organizado
jerdrquicamente
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Por su parte, para elaborar el mapa conceptual se analizé el contenido textual a
nivel global. A modo de sintesis cabe sefalar que, en primer lugar, se determiné que
el texto disponia de un nivel de cohesién global bajo, atendiendo, por una parte, a
los anilisis realizados por los investigadores para cada pdrrafo y los realizados por
Coh-Metrix (Tabla VI); y por otra parte, a las relaciones que se establecfan entre
cada pdrrafo y el siguiente. En cuanto a este dltimo aspecto, 5 de las 8 transiciones
interpdrrafos no disponfan de marcadores discursivos ni de reiteracién explicita
de sustantivos, por lo que debfan inferirse partiendo del contenido semdntico.

Posteriormente, se realizaron dos lecturas del texto completo. Una lectura super-
ficial (Pre-lectura), que determiné que el texto giraba en torno a la invasién china
del Tibet. Una lectura en profundidad en la que siguiendo la secuencia de tiempos
verbales que aparecfan en los diferentes pdrrafos y los conectores y marcadores dis-
cursivos, se determing la estructura dominante del texto. Siguiendo este procedi-
miento, se determiné que las macroposiciones de los pdrrafos 2 al 8 sec enmarcaban
dentro de una estructura explicativa-causal que, a su vez, es utilizada a modo de
argumento dentro de una estructura argumentativa/problema-solucién. Siendo la
tesis/problema la desesperanza del pueblo tibetano (que se menciona puntualmen-
te en el primer pdrrafo y se concreta del pdrrafo 2 al 8) y la solucién (vinculada a la
reclamacién del Dalai Lama de tener fortaleza y confianza para superar la situacién).

{tesis / problema)
El Tibet estd desesperanzado por la invasion china (1)

[Relacién Argumentativa]l
[ I |
[Antes de la Invasion] (2) ‘ ‘ [Durante la Invasion] (3) (4) ‘ ‘ [Después de la Invasion] (5) (6) (7) (8) ‘
|[R. explicativa) | |R. explicativa] | |R. explicativa]

Nadic habia Ningd . di Diferencias ideologicas [Tibet pierde No respeto
conquistado el Tibet || ] Taoet é’f’ || iaiamhmrnn gy identidad derechos

froto su aislamicnto (2) | cultural] (5) humanos (7)
R. Causal | [R. Causal|
[China impone su ideologia sin [Dilema tibetanos] (6)
encontrar resistencia violenta] (2) (4)
Sumisién o Paz o rebelidn
exilio (6) (61(8)

[Relacion Problema/Solucion]

(Solucidn)
[El Dalai Lama reclama fortaleza y confianza para afrontar la situacion] (%)

*(Entre paréntesis): macroproposicién/es de pdrrafos que constituyen la idea
*Lineas/ Cuadros destacados: estructura dominante del texto
*[Entre corchetes]: inferencia de idea o de conexién estructural

Figura 1. Mapa conceptual con relaciones estructurales del texto.
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Hecho esto, las macroproposiciones originales de cada pdrrafo fueron ubica-
das dentro de un mapa conceptual, que las distribuia viso-espacialmente aten-
diendo a la estructura dominante del texto. Finalmente, se eliminaron aquellas
macroposiciones o partes de estas quedaban fuera de la superestructura textual
(ver Figura 1).

Se comprobé que el texto, aunque era poco cohesivo, recogia términos poco
complejos dentro una estructura organizativa ficilmente reconocible para cual-
quier alumno que hubiese cursado Bachillerato. Asi, los alumnos que dispusicran
de conocimientos sobre tipologfas textuales, y dispusicran de la destreza suficiente
para aplicarlos al texto con objeto de extraer la macroestructura, podrian obtener
un nivel de desempeno adecuado a la hora de generar el mapa conceptual.

La validacién de la prueba de habilidades bdsicas de lectoescritura se llevé a
cabo utilizando la técnica de juicio de expertos (2 expertos), que integrd tanto un
andlisis de contenido individual a nivel de pdrrafo y a nivel de texto, en el que cada
experto llevaba a cabo ¢l procedimiento descrito para la extraccién de ideas prin-
cipales y el descrito para la elaboracién del mapa conceptual; como un andlisis de
contenido grupal, donde los expertos analizaban similitudes y divergencias en sus
observaciones individuales y abordaban las discrepancias para llegar a un consenso
(Cabero-Almenara y Barroso, 2013). Estd técnica se utilizé de un modo similar
para analizar las tareas realizadas por el alumnado, aunque en este caso, ademds,
se comprobé ¢l grado de acuerdo inicial interevaluadores en ¢l andlisis de las dos
principales sub-variables (V, y V), utilizando el indice Kappa ponderado. Este in-
dice arrojé un grado de acuerdo sustancial tanto para la subvariable V__,, (x,=.715),
relacionada con la elaboracién del mapa conceptual; como para la subvariable VI,
relacionada la identificacién de la idea principal de cada pdrrafo (ver Tabla VIII).

Tabla VIII. Indice Kappa ponderado () por pérrafos para la sub-variable V.

Pdrrafos
P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9
(Kw) 770 753 754 762 751 724 .679 740 715

3.3. Procedimiento para la recogida de informacion y el anilisis estadistico de
datos

Se siguié el mismo procedimiento de recogida de datos tanto en la Universidad
de Salamanca (curso 2014/2015) como en la Universidad de Almerfa (curso
2019/2020), utilizando un cuestionario y una prucba de habilidades bdsicas de

lectocscritura, quc sc prescntaron cn formato imprcso Yy s€ cnmarcaron ¢n una
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baterfa de prucbas. Especificamente, la bateria disponia de una primera pdgina en
la que se presentaba el objetivo de las prucbas y se pedfa al alumnado la realizacién
de estas con el mejor nivel de desempeno que fuese posible; una segunda y tercera
pdgina, que inclufa el cuestionario; y una cuarta y quinta pdgina que recogia la
prucba de habilidades bdsicas de lectoescritura.

Para implementar la bateria se atendié, por un lado, al tiempo necesario para la
realizacién de las pruebas, y por otro al lugar de realizacién de dichas pruebas. Se
realizé una prucba piloto con 10 alumnos que necesitaron entre 35 y 53 minutos
para realizar la baterfa completa, determindndose, por tanto, la necesidad de soli-
citar una hora dentro del horario académico de cada uno de los grupos de estudio
para la realizacién de la baterfa. Para evitar desplazar a los grupos de estudio fuera
de su entorno de aula, la bateria se realizé en la que era su aula de referencia du-
rante el curso académico.

Por otro lado, se claboré una plantilla que describia detalladamente el proce-
dimiento que los investigadores habfan de seguir para comunicar de forma precisa
y univoca al alumnado las instrucciones para realizar las prucbas. Concretamente,
primero debfan realizar el cuestionario, tras esto debfan extraer las ideas clave de
cada pdrrafo del texto que aparecia en la prucba y, para finalizar, debian realizar un
mapa conceptual que reflejara la estructura global de dicho texto. Una vez finali-
zada la prucba, para verificar el tiempo transcurrido entre la lectura y la redaccién
de las ideas de cada pdrrafo; y entre la lectura y la generacién del mapa conceptual,
se pregunté por escrito a cada alumno qué procedimiento habia seguido para la
realizacién de las tareas.

Los datos recopilados fueron categorizados y posteriormente informatizados
utilizando el IBM SPSS Statistics 27. La matriz de datos construida permitié va-
lorar a los 259 sujetos de la muestra en funcién de las variables establecidas (la
variable general y sus sub-variables, y las variables de control). Para ello se utili-
zaron tanto tablas de contingencia (estadistica descriptiva), como la prucba Chi-
cuadrado y ANOVA de dos factores (estadistica inferencial). Ademds, para medir

el valor del tamafno del efecto tomamos V de Cramer con Chi-cuadrado; y Eta

parcial al cuadrado con ANOVA de dos factores.

4. RESULTADOS

En lo que respecta a las variables de control, de manera sucinta, cabe mencionar
que no se observaron diferencias significativas (p >.05) (Sexo (VCnt ), Modalidad
de Bachillerato cursado (VCnrt,), Calificacién de Selectividad/Ebau (VCnt,), Can-
tidad de Libros Leidos Anualmente (chsz’ Idioma habitual de Lectura (VCnt))
y Soporte Habitual de Lectura (VCnt,)). Unicamente, se observaron diferencias
intergrupales en la variable Edad (VCnrt,)) entre los grupos que comenzaban la
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titulacién y los grupos que la habian finalizado. Unas diferencias relacionadas con
el momento formativo en el que se encontraba el alumnado.

Centrdndonos en los resultados asociados a la variable general, en concreto, en
la sub-variable Identificacién de la idea mds importante de cada pérrafo (V)), la
Tabla V recoge de manera sintética los resultados descriptivos obtenidos por los
estudiantes en la realizacién de esta primera tarea; mientras que la Tabla X recoge
los resultados inferenciales asociados a dicha tarea (los resultados descriptivos se

presentan en la Tabla IX).

Tabla IX. Resumen de los resultados descriptivos para “Identificacién de la idea
mds importante de cada pdrrafo” (V) (% de respuesta por categoria).

Pdrrafos
P1 P2 P3 P4 P5 P6 P77 P8 DP9
A 3.5% 1.9% 158% 0% 20.1% 0% 19.3% 5.4% 15.8%
A 3.89% 2.1% 27% 1.2% 1.9% 12% 42% 1.9% 1.2%
Cartegorfas B 46%  45% 12.0% 2.7% 58%  69% 11.2% 12.7% 7.3%
Bm 3.1% 31% 39% 0% 62%  23% 10.8% 0% 1.5%
C 84.9% 88.4% 65.6% 96.1% 66.0% 89.6% 54.4% 79.9% 74.1%

259 259 259 259 259 259 259 259 259
(100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%)

Nivel Dificultad ~ MEDIO ALTO BAJO ALTO MEDIO ALTO BAJO BAJO BAJO

Total de alumnos

Tabla X. Resumen de los resultados inferenciales para “Identificacién de la idea
mds importante de cada pdrrafo” (V).

Pdrrafos
P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9
o2 fo 13.39 6.57 4.12 228 10.57 10.30 10.87 4.57 11.27

(grupos de (e (12) (12) (06) () (12) (99 (12) (9 (12)
estudio) P 341 .884 979 891 566 .326 .540 .870 .506

V Cramer V 13 .09 07 .06 1 A1 A1 .07 12
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Como se observa en esta tdltima tabla, la proporcién de ¢? indica la ausencia de
diferencias intergrupales estadisticamente significativas en los diferentes pdrrafos.
Los estudiantes, con independencia del momento formativo y de la universidad en
la que estaban matriculados, tenfan mds problemas con pdrrafos de alto nivel de
dificultad (P2, P4 y P6) que con los pdrrafos de nivel de dificultad medio o bajo
(ver Tabla IX).

Una vez analizados los resultados para cada pdrrafo, evaluamos el nivel de des-
empefo general en Identificacién de la idea mds importante de cada pdrrafo (V).
Para cllo se otorgé una puntuacién médxima y minima a los diferentes pdrrafos en
funcién de su nivel de dificultad: los pdrrafos con un nivel bajo de dificultad se va-
loraban de 0 (C) 2 0,75 (A), los de nivel medio de 0 (C) a 1 (A) y los de nivel alto
de 0 (C) a 1,25 (A). De esta manera, partiendo del sumatorio de la puntuacién
conscguida por cada alumno, se estableci6 su grado de competencia en virtud del
intervalo que enmarcaba la puntuacién total que habfa obtenido (de 0 a 1 Muy
Bajo; de 1,01 a 3 Bajo; de 3,01 a 5 Medio; de 5,01 a 6,25 Alto; y de 6,26 a 8,75
Muy Alto). Asi se determiné que el estudiantado disponfa de un nivel bajo o muy
bajo en Identificacién de la idea mds importante de cada pdrrafo (VI).

Para comprobar la ausencia de diferencias estadisticas intergrupales, se analizé
la variable general partiendo de datos escalares. En primer lugar, se realizé la prue-
ba de Levene, que determiné la homogeneidad de varianzas, F (3 ,255) = 2.08,
2 = 1.03. Hecho esto se realizé la prucba de andlisis de la varianza (ANOVA) de
dos factores; que verificé la ausencia de diferencias intergrupales en funcién del
Momento Formativo, F (1, 255) = .153, p = .696, n?p=.001; de la Universidad (F
(1, 255) = .091; p = .763, 112p=.001; y de la interaccién entre ambas variables, F
(1, 255) = .189; p = .664, n?p=.001.

Atendiendo a estos hallazgos, parece que las variables Momento formativo y
Universidad no fueron determinantes en el nivel de desempeno del alumnado
en Identificacién de la idea mds importante de cada pérrafo (V). En general, la
mayor parte de los alumnos mostraban dificultades vinculadas fundamentalmente
a la dificultad del alumnado a la hora de expresar la idea que identifica (Ca) (ver
Tablas XI y XII).

Con respecto a la sub-variable Elaboracién de un mapa conceptual (V,), los
datos indicaron que tampoco existfan diferencias significativas intergrupales, * (3,
N=259) = 1.80, p = .615, V=.08. La mayoria de los alumnos no supieron reflejar
en su mapa conceptual los vinculos jerdrquicos que aparecian en el texto (96,1%),
siendo solo un 3.9% los que lograron organizar las ideas clave del texto dentro de

una estructura diferente a la que era dominante en el texto.
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Tabla XI. Resumen de los resultados descriptivos para “Dificultad para identificar
la idea mds importante de cada pdrrafo” (V) (% de respuesta por sub-categorfa).

Pdrrafos
P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9
Cr 55.5% 34.7% 20.6% 39.8% 36.3% 9.9% 22.0% 2.9% 29.7%
Sub-categorfas  C , 9.5% 162% 24% 13.3% 4.7%  40.1% 31.2% 50.7% 18.8%
Ci 35.0% 49.1% 77.1% 47.0% 59.1% 50.0% 46.8% 46.4% 51.6%

220 229 170 249 171 232 141 207 99
(100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%)

Nivel Dificultad MEDIO ALTO BAJO ALTO MEDIO ALTO BAJO BAJO BAJO

Total de errores

Tabla XII. Resumen de los resultados inferenciales para “Dificultad para identifi-

car la idea mds importante de cada pdrrafo” (V).

Pdrrafos
P1 P2 P3 P4 Ps P6 P7 P8 P9
&2 cd 6.392 6.572 3.825 8.975 3.293 10.832 6.335 10.124 6.051

(gruposde _gl__(6)  (6) (3) (6) (6) (6) (6) (6) (6)
estudio) P 381 .362 700 .175 771 400 .094 .120 417
V Cramer V12 12 .10 .13 09 .11 09 15 .12

A esto hay que anadir la ausencia de diferencias estadisticamente significativas
para la subvariable Dificultad en la elaboracién del mapa conceprual (V,), ¢ (6,
N=259) = 6.71, p= 348, V'=.11. Particularmente, un 62.7% del alumnado elabo-
raba un mapa conceptual cuyos vinculos jerdrquicos y/o relaciones semdnticas son
poco claras (C)); un 28.1% elaboraba un mapa conceptual jerdrquicamente claro
pero que no recogfa las ideas principales del texto (C,); y un 9.2% tenia problemas
para ordenar jerdrquicamente los conceptos que recogfan (C,).

Estos resultados permiten concluir que los grupos de la muestra, independien-
temente del momento formativo y de la universidad en la que cursan sus estudios,
muestran dificultades en relacién con las Habilidades de lectoescritura para la
realizacién de tareas de sintesis (V), al no existir diferencias significativas inter-
grupales en las sub-variables analizadas. En general disponen de un nivel bastante
bajo, si atendemos, por un lado, a que el nivel de los estudiantes a la hora de iden-
tificar las ideas clave de los pdrrafos se sittia entre bajo y muy bajo; y por otro, que
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la mayor parte del alumnado tuvo problemas para construir un mapa conceptual
que reflejara las relaciones jerdrquicas que se daban entre las ideas fundamentales
del texto. Cabe anadir que la mayor parte del alumnado, tras finalizar las tareas,
afirmé haber extraido la idea principal de cada pdrrafo inmediatamente después de
su lectura (85,6%) y haber realizado el mapa conceptual una vez finalizada la tarea
anterior, basindonse, tinicamente, en las ideas extraidas de la misma (97,3%).

5. DISCUSION

Los resultados obtenidos en el contexto analizado han permitido contrastar la
hipétesis exploratoria formulada y, por tanto, replicar, comparando dos universi-
dades, los hallazgos de Herrada y Herrada (2019). Asi, se ha llegado a la conclu-
si6n de que el momento formativo en ¢l que se encontraban los estudiantes y la
universidad en la que cursaban sus estudios no determinaron sus habilidades de
lectoescritura, ya que la mayor parte del alumnado mostraba dificultades a la hora
de extraer las ideas clave de cada pdrrafo y de construir el mapa conceptual.

En primer lugar existian dificultades generalizadas para extraer la idea prin-
cipal de cada pdrrafo que se reflejaban, principalmente, en la dificultad a la hora
de expresar la idea identficada (C,). Especificamente, el alumnado no era capaz
de expresar de modo coherente la informacién extraida —tenfa dificultades para
mantener la cohesién referencial y para estructurar/organizar las ideas—, lo cual
denota que durante el proceso de lectura habia tenido problemas para seguir el
hilo conductor de cada pdrrafo, para establecer las relaciones estructurales que se
dan dentro de los mismos y/o para supervisar el nivel de comprensién alcanzado.
Atendiendo a esto, y teniendo en cuenta el estudio de Pecorari (2020) sobre el
plagio en contexto académico, las estrategias utilizadas por el alumnado para la ex-
traccién de las ideas principales se pueden vincular a las utilizadas por los lectores
inmaduros en este tipo de tareas: omitir aleatoriamente algunas partes del pdrrafo
y seleccionar otras partiendo de la reproduccién del cédigo de superficie (la infor-
macién que aparece de manera literal), sca combinando varias partes del pdrrafo
(combinacién enlazada), copiando algunas de ellas modificando alguna palabra
(pardfrasis-copia) o sin realizar ninguna modificacién (copia literal). En estas cir-
cunstancias, tomando como referencia los trabajos de Pass y Sweller (2014) y Swe-
ller (2020), la lectura del texto completo supondria una carga cognitiva excesiva
para la memoria operativa dentro de cada ciclo de procesamiento que dificultaria
la conexién interciclos de las ideas extraidas y, por tanto, obstaculizaria el segui-
miento de la progresién temdtica del texto y la construccién de una representacién
mental coherente.

En segundo lugar, y relacionado con lo anterior, el alumnado mostré dificul-
tades en la elaboracién del mapa conceptual, que se vinculaba, mayoritariamente,
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a la utilizacién de relaciones semdnticas que eran poco claras (C,). Teniendo en
cuenta que estudios como los de Andoko et al. (2020) y Binks et al. (2022) in-
dican que el mapa conceptual supone una representacién externa que realiza el
lector/escritor del texto que lee o del texto que pretende redactar, se infiere que el
alumnado tuvo dificultades para el uso estratégico de la superestructura del texto
con objeto de identificar su macroestructura. Esto entraria en conflicto con los
trabajos de McNamara et al. (2012) y Ozuru et al. (2009), ya que, atendiendo a
los mismos, el bajo grado de cohesién del texto-fuente y el conocimiento temdtico
por parte del alumnado deberfa haber favorecido la comprensién lectora. Estos
estudios, sin embargo, se centran tinicamente en la relacién entre texto y lector en
el proceso de comprension, sin tener en cuenta el tipo de tarea que el alumnado
debia realizar.

Partiendo de los modelos MD-TRACE (Rouet y Britt, 2011) y RESOLV
(Rouet el al., 2017) elaborar un mapa conceptual exige, por una parte, disponer y
poner en marcha habilidades para el uso estratégico de la micro y la superestructu-
ra para extraer la macroestructura y, por otra parte, ser consciente de las exigencias
de este tipo de tarea para generar un modelo de tarea apropiado. En relacién con
esto, el estudio de Higgs (2023) muestra que la disposicién de estrategias de lectu-
ra bdsicas y la propensién a utilizarlas durante el proceso de comprensién predice
la consciencia de tarea; por lo que si el alumnado no dispone de dichas estrategias
no podrd generar un modelo de tarea adecuado. Trasladando lo resefiado al pre-
sente estudio se explican las dificultades del alumnado, ya que un mapa concep-
tual donde las relaciones no quedan claras indica la elaboracién de un modelo de
tarca asociado a lo que Afflerbach (2020) denomina —decir algo sobre el texto—,
que lleva a la creacién de un producto de tarea inadecuado.

En tercer lugar, los resultados sugieren que el alumnado tuvo dificultades me-
tacognitivas vinculadas a la extraccién de ideas clave y a la realizacién del mapa
conceptual. La mayor parte del alumnado afirmaba haber extraido la idea princi-
pal de cada pdrrafo inmediatamente después de su lectura, lo que favorecia la per-
manencia en la memoria de trabajo de informacién no integrada en la memoria
a largo plazo (Thiede y Anderson, 2003; Thiede et al.,2005) y, por tanto, el uso
de estrategias ligadas a la extraccién de ideas partiendo del cédigo de superficie
(copia, pardfrasis cercana a la copia, combinacién enlazada). De modo similar, la
claboracién del mapa conceptual no promovié un proceso de reflexién, ya que el
alumnado, mayoritariamente, afirmaba haberlo realizado partiendo las ideas que
habfa extraido de cada pdrrafo sin omitir aquella informacién que quedaba fuera
de la superestructura del texto (Thiede et al., 2010; Wiley et al., 2016).

En cuarto lugar, teniendo en cuenta que el estudiantado no disponia de habi-
lidades de lectoescritura para realizar las dos tareas propuestas, que mostraba difi-
cultades para regular el proceso de comprensién lectora partiendo de la realizacién
de dichas tareas y que partia de un modelo de tarea que le llevaba a —decir algo
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del texto—; parece dificil, tal y como sugiere Higgs (2023), que el alumnado pueda
obtener un buen nivel de desempefo en tareas académicas que impliquen mayor
complejidad. Este hecho se refleja en el estudio de Binks (2022), donde se observa
la eficacia del uso representaciones intermedias (como mapas conceptuales o ex-
traccién de ideas principales) como punto de partida para estructurar de manera
coherente textos complejos como el ensayo académico.

Para finalizar, en relacién con la validez interna de este estudio, el proceso de
andlisis de los instrumentos de evaluacién y de los productos de tarea del alumna-
do favorecié la interpretacién de los resultados y la claboracién de conclusiones.
En cuanto a la validez externa, el estudio se dirige a una muestra importante de
alumnos universitarios de la titulacién de Educacién Primaria de dos universida-
des diferentes y, aunque sus resultados no se pueden transferir de manera directa
a otros contextos, los instrumentos y métodos de evaluacion utilizados pueden ser
aplicados a diferentes titulaciones y centros de enschanza.

6. CONCLUSIONES

A modo de conclusién, los resultados de este estudio, junto con los hallazgos de
los trabajos previos (Herrada y Herrada, 2019), reflejan el descuido de la ensefan-
za de estas téenicas de sintesis a lo largo de la formacién académica del alumno.
Los docentes deben guiar las actividades de lectura a través del diseno de estrate-
gias de ensefanza adecuadas que permitan mejorar la comprensién y produccién
de informacién, por lo que serfa interesante formar a los docentes para capacitarles
en la ensehanza de estrategias de comprensién lectora (Cabrera-Pommiez et al.,
2021). Tomando esto como referencia, y teniendo en cuenta el creciente uso de
medios digitales, resulta necesaria una constante actualizacién para responder a
nuevos retos y escenarios al ensehar una competencia bdsica y transversal como es
la lectoescritura (Padilla-Contreras y Alcocer-Vdzquez, 2023). Es por cllo que se
plantea llevar a cabo futuras investigaciones enfocadas al estudio de las habilidades
de comprensién lectora y expresion escrita utilizando herramientas digitales.
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