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"Comprension y produccion de textos en primer afio de la
universidad. Un estudio de casos acerca de las habilidades
lingiiisticas en la elaboracion de resimenes empleadas por

estudiantes de FICH-UNL."



El valor de la lectura, la escritura y la expresiéon oral no radica
solamente en su condicion de medios para acumular informacién o
para rendir cuentas del conocimiento adquirido en la universidad, sino,
ante todo, como instrumentos poderosos para producir y transformar
el conocimiento, elevar la calidad de los aprendizajes, desarrollar el
pensamiento critico de los estudiantes y hacerlos participes en el
proceso de su formacién. Fuera de contribuir al logro de estos fines
académicos, la capacidad para comunicar las ideas de una manera
clara y convincente en forma oral y escrita constituye, ademds, una
condicién indispensable para el desempeiio profesional, el crecimiento
personal y el ejercicio de una ciudadania responsable.

(Pefia Borrero, 2008: 9)

Capitulo 1. Introduccion

1.1 Antesala: Premisas de la investigacion

El trabajo docente en el ambito universitario exige un compromiso de articulacion
con una actividad investigativa simultanea que contribuya a mejorar la calidad
educativa. En el caso particular que nos ocupa y preocupa —la “literacidad”
(Bazerman, 2016), “alfabetizacion académica” (Carlino, 2006) o ensefianza de la
lectura y escritura en la universidad—, semejante tarea debe incluir, ademas,
necesariamente un compromiso interdisciplinario, puesto que se trata de procesos

transversales a toda actividad de aprendizaje. En términos de Halliday (2017):

Aprender es aprender a significar, y a expandir el propio potencial de
significacion. [...] El recurso mds prototipico para construir significados es el
lenguaje. El lenguaje también funciona como el «significante» para los
sistemas de significacion de nivel superior, como las teorias cientificas

(Lemke, 1990; Martin, 1991). (Halliday, 2017: 241-242).



En este sentido, lo que aqui se presenta adquiere real valor si se lo interpreta como
un eslabén o etapa de un trayecto de investigaciones y aportes que se han
construido en el contexto de la materia Comunicacion Oral y Escrita (COE) dentro
de la Facultad de Ingenieria y Ciencias Hidricas (FICH) de la Universidad Nacional
del Litoral (UNL), cuyo grupo de docentes de Letras configura un equipo de

investigacion con aportes de docentes de Quimica General de la misma facultad.

La lectura y escritura en el ambito académico son practicas incuestionablemente
ineludibles y complementarias para llevar adelante procesos de enseflanza y
aprendizaje. De este hecho se derivan dos premisas que guian nuestra

investigacion:

En primer lugar, una gran parte de la actividad de escritura académica esta
fuertemente vinculada a la lectura y hace referencia permanente a ésta. Con
frecuencia las tareas de escritura requieren especificamente que se haga un uso
particular de la lectura, como en el caso, por ejemplo, de un resumen, un informe o

una resefia bibliografica.

La lectura y la escritura jamas ocurren por separado, sino que siempre forman
parte de un campo de actividad compartido. En las disciplinas académicas, los
estudiantes y profesionales leen y escriben. Escriben y hacen uso de lo que
leen, y estos escritos conforman el material de lectura de sus profesores,

colegas y estudiantes. (Bazerman, 2016: 57)

En segundo lugar, la lectura y escritura deben concebirse como “objetos de
ensefianza dentro del contexto del drea disciplinar” (Bazerman, 2016: 58). Existe el
aval de diversas investigaciones cuyos resultados confirman que el desarrollo de
competencias lingiiisticas vinculadas a los procesos de lectocomprensién y
escritura en la formacién académica estd relacionado con la construccién de
formas de razonar y explicar acerca de los conocimientos cientificos. Ademas, se ha
descubierto la incidencia que tiene el manejo eficiente de una competencia

discursiva de corte disciplinar en el acceso al conocimiento especializado.

La lectura y escritura académica y también la que se genera y circula en el

ambito profesional laboral constituyen ejes fundamentales en la construcciéon



de los saberes, de la practica cotidiana y de la integracidon definitiva como

sujetos activos en esos grupos. (Parodi, 2006: 37)

Por tales motivos, en la presente tesis se considera relevante indagar en las
habilidades discursivas que exige el acceso al conocimiento, pero contrastadas con
aquellas que el estudiante ya emplea (y por tanto posee) con el propdsito de
determinar cudles ha desarrollado, cuales necesita mejorar y cudles comenzar a

aprender.

En este sentido, los ingresantes al ambito universitario tienen la particularidad que
se hallan en la etapa inicial de aprendizaje; por tanto, conocer su nivel de
comprension resulta indispensable para establecer un punto de partida en la
enseflanza de estrategias que contribuyan a la calidad de dicho proceso, a fin de

que logren un aprendizaje mas eficaz y duradero.

Tal como se explicara en el marco teérico y metodolégico, lo haremos desde un
enfoque lingiiistico funcional, ya que el mismo posibilita reconocer categorias
concretas sobre las cuales trabajar, a través del uso de recursos y procedimientos
lingliisticos, asi como de relaciones logicas y modos de organizacion de la

informacién dentro del texto.

Como veremos también (ver seccion “Estado del arte”), en las ultimas décadas se
han desarrollado diversos estudios acerca de las caracteristicas del discurso
académico especializado, en diferentes paises hispanohablantes. Algunos aportes
resultan verdaderamente valiosos para la definicion del discurso académico como
género en sentido amplio. Sin embargo, llevar a cabo estudios contextualizados en
espacio, tiempo y circunstancias concretas, trabajando con producciones reales
situadas como parte de la practica docente que el investigador mismo lleva a cabo,
resulta significativo a fin de realizar aportes auténticos, es decir, que resulten
factibles, efectivos y fructiferos dentro del contexto de nuestro trabajo como

docentes.

Evidentemente, los aportes nunca se agotan, y si bien las investigaciones previas
realizadas por expertos reconocidos internacional y nacionalmente son muy

valiosas, consideradas a la luz de la realidad particular que nos circunda en FICH-



UNL resultan limitadas para abordar las problematicas lectoescriturales

especificas de nuestro contexto.

En este sentido, esta tesis se enfoca desde “lo particular” (andlisis de casos
concretos) hacia “lo general” (establecer hipoétesis y posibles conclusiones que
proyecten nuevos estudios). La ventaja es tener presente al alumno como una
singularidad en el grupo heterogéneo de un curso, en adhesion a la idea de que en
el ambito de la ensefianza las afirmaciones generales deben ser consideradas
relativas y deben ser tenidas en cuenta con la disposicion de incluir nuevos aportes

a partir de experiencias diferentes que surjan dentro del aula.

Por ultimo, es preciso enfatizar que nuestro interés principal esta guiado por un
enfoque didactico desde la lingliistica (ver “Marco tedrico”). Nuestra especialidad
es la ensefanza de la lengua, por tanto, aprovecharemos nuestros conocimientos
sobre la lengua para potenciar la calidad de nuestra ensefianza, lo que
consecuentemente —anhelamos— redundard en una mejora en la calidad de

aprendizaje de nuestros alumnos, que es la meta de nuestra labor cotidiana.

1.2. Descripcion del tema a investigar

1.2.1. Focalizacion del objeto

Tal como anticipamos, esta investigacién se propone brindar aportes a estudios
previos realizados en el marco de la asignatura Comunicacion Oral y Escrita (COE)
que se dicta en el primer afio de todas las carreras de la Facultad de Ingenieria y
Ciencias Hidricas (FICH) de la Universidad Nacional del Litoral (UNL) y que
desarrolla contenidos referidos al discurso académico-cientifico, enfatizando las
estrategias discursivas que aseguren la lectoescritura de los textos académico por
parte de los estudiantes. Particularmente, la presente investigacion aborda como
tema marco (Mattioli & otros, 2017) la problematica de la lectocomprension y

reelaboracion de textos cientificos en el &mbito académico mencionado.

El tema especifico son las habilidades lingtiisticas que los estudiantes de primer afio
de FICH (UNL) emplean en la elaboracion de resimenes propios de textos fuente

que deben estudiar, puntualmente en la catedra Quimica General. Para la
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identificacion de dichas habilidades, se empleara un método descriptivo lingiiistico
basado prioritariamente en los aportes de la Lingiiistica Sistémica Funcional (LSF)
para el analisis del discurso. Se analizara el sistema tematico (Tema/Rema)
mediante el cual se realiza la metafuncion textual referida al modo en que se
organiza, jerarquiza y cohesiona la informacion. Este sistema permite deslindar
partes funcionales de las clausulas en tanto unidades minimas que realizan el texto
y observar como se despliega la organizacién tematica en diferentes niveles
(Montemayor-Borsinger, 2009), asi como determinar de qué manera se
distribuyen los dispositivos de cohesién que contribuyen con la coherencia o
textura interna del texto. Dado que a través de esos recursos se puede rastrear
referencialmente el tema del discurso (tal como lo define Cegarra, 2012) que
construye el hablante, éstos posibilitan detectar los cambios respecto del texto
fuente, y cdmo esos cambios se pueden traducir o conllevan el uso de habilidades
lingiiisticas de reformulacién explicitas, que resultan potentes para trabajar en el

aula.

1.3. Hipoétesis

En el contexto de ensefianza de FICH los docentes de Quimica y COE plantean el
problema acerca de que los estudiantes “no comprenden lo que leen” y “no logran
expresar adecuadamente sus ideas”; a su vez, los docentes de COE expresan que los
alumnos no se interesan por aprender conocimientos acerca de la lengua que
mejorarian su aprendizaje en otras disciplinas. A partir de estas inquietudes, surge

la necesidad de realizar aportes para su resolucion.

En primer lugar, proponemos conjeturar que el desinterés hacia el lenguaje
manifestado por los estudiantes posee dos causas: una, que los conocimientos
sobre el lenguaje resultan abstractos para ellos, y otra, que no logran “ver” la
relacion entre el lenguaje y los conocimientos cientificos del campo disciplinar que

estudian.

En segundo lugar, sospechamos que los problemas de comprension y escritura
expresados por los docentes estarian relacionados con el despliegue de la

coherencia tematica dentro del texto, la cual incluye tres dimensiones principales:
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los niveles de organizacion, la continuidad referencial y los dispositivos cohesivos.
Lograr “despegar” y desplegar dichos aspectos contribuiria a identificar
habilidades lingliisticas que los estudiantes emplean muchas veces de manera
inconsciente, pero que constituyen un anclaje fundamental entre sus saberes
previos y los nuevos conocimientos discursivos/disciplinares que necesitan

aprender.

Por tanto, nos proponemos demostrar la siguiente hipoétesis central de nuestra
investigacion: Sostenemos que los estudiantes poseen y emplean habilidades
lingiiisticas potentes, cuya identificacién con la guia del docente favoreceria la
materializacién de como funciona el lenguaje para construir significados diversos

conforme a la selecciéon y combinacién de los recursos correspondientes.

1.4. Etapasde lainvestigacion

Teniendo en cuenta nuestra premisa inicial acerca de la relacién intrinseca que
debe establecerse entre docencia e investigacion, la presente Tesis se organiza en

dos etapas fundamentales, a saber:

Primera parte: indagaciéon de tipo documental contrastivo del corpus entre dos

Casos:

» un texto fuente seleccionado, el cual es material teérico empleado por los
estudiantes,
» resumenes elaborados por estudiantes cursantes de Quimica General en

FICH.

Este andlisis permitira fundamentar hipétesis acerca de cémo se proyectan
determinados parametros tematicos en textos escritos por expertos (lo esperable)
y cOmo esos mismos parametros se proyectan en reelaboraciones escritas por los
alumnos (lo recuperable), a fin de identificar qué habilidades lingliisticas se ponen

de manifiesto.
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Segunda Parte: elaboracion de una propuesta didactica a partir de los resultados

obtenidos en la investigacion con el fin de implementarla como aporte para el

desarrollo de las clases de COE en FICH.

1.5. Estudio enfocado en las habilidades (y no ‘en las dificultades’)

Existe un acuerdo generalizado implicito entre los docentes del nivel universitario
en resaltar el papel fundamental que ocupa el desarrollo de habilidades/
competencias lingliisticas relacionadas con la comprensién y produccion de textos
académicos y cientificos. Diversos estudios y trabajos de investigaciéon en torno a

tal problematica asi lo confirman (Ver “Antecedentes”).

En los ultimos anos se ha dado una importancia sustantiva a los problemas
lingiiisticos de los estudiantes que ingresan a la ensefianza superior, ya que el
dominio de los géneros discursivos resulta esencial para el buen desempefio
académico.

Puede afirmarse que hay una fuerte asociaciéon entre las competencias
lingiiisticas de los estudiantes y los problemas relacionados con la desercion,
la repitencia o el abandono temporario de los alumnos, y todo esto pone en
riesgo el libre acceso y la democratizacién de los estudios superiores.

(Teobaldo y Melgar, 2009: 2)

Particularmente en FICH, los docentes de las distintas disciplinas coinciden en
afirmar que las mayores dificultades que experimentan los estudiantes de las
diferentes carreras que se dictan en la unidad académica se relacionan con las
disciplinas Matematicas y Lengua, destacando en relacion con esta ultima “el bajo
nivel de comprension lectora que poseen los estudiantes universitarios en sus

primeros niveles”.

Nuestro estudio forma parte de un proyecto de investigaciéon que, a partir de un
diagnodstico —acotado y parcial— de ciertas habilidades comunicativas previas, se
propone aportar a la elaboraciéon de una propuesta tendiente a fortalecer las

capacidades lingiiisticas de los estudiantes.
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En el marco del campo de estudio que interesa para esta tesis, se ha podido
constatar que gran parte de los trabajos que abordan el tema de “competencias o
habilidades lingliisticas y comunicativas” en el ambito académico toma como punto
de partida la observacion y busqueda de dificultades que los alumnos presentan en
cuanto a la comprensiéon y produccion de textos, actividades vinculadas a la
exposicion, explicacion y/o argumentaciéon de contenidos. En este tipo de
investigaciones, la metodologia de recolecciéon de materiales y analisis suele estar
orientada por dos modalidades principales: la encuesta sobre concepciones y
representaciones que los participantes (alumnos/docentes) poseen respecto de
sus practicas lectoescriturales; y la elaboracion de cuestionarios sobre
comprension lectora, dentro de los cuales se incluye una consigna que requiere la

produccién de un resumen o sintesis tematica del texto fuente leido.

Considerando este marco de aportes sobre la problematica en cuestion, es
innegable que los estudiantes que ingresan a la nueva comunidad discursiva
universitaria se enfrentan al desafio de aprender nuevas formas de comunicacién
(oral/escrita) con caracteristicas que desconocen. Sabemos, ademas, que los
escritos que elaboran nuestros alumnos presentan problemas lingliisticos y
discursivos debido a los cuales les resulta dificil adaptarse a los nuevos habitos de
lectocomprensidon requeridos. Por tanto, es un objetivo esperable investigar
buscando problemas concretos en su desempefio escrito a fin de seleccionar las
estrategias didacticas oportunas para ayudarlos a reconocer y resolver dichas

dificultades.

Sin embargo, es importante observar que los estudiantes, que ya poseen una
formacién previa principalmente practica en la lectura y escritura de textos, han
desarrollado ciertas destrezas o habilidades de expresién. Una de nuestras
hipdtesis a largo plazo —que motiva pero a la vez desborda los alcances de la
presente investigacion— es que la adecuada identificacién y tratamiento de dichas
habilidades lingiiisticas, tanto por parte del docente como de los propios alumnos,
permitird una articulacion mas efectiva con los nuevos conocimientos
lectoescriturales que necesitan aprender. Es tarea del docente, pues, emplear sus

conocimientos como experto para lograr reconocer dichas habilidades y luego
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convertirse en un mediador activo para que el alumno aprenda a reconocerlas a fin

de mejorarlas, cambiarlas o complementarlas seguin fuere necesario.

En palabras de Carlino (2006): “Es necesario volver a interpretar los “problemas”
de lectura de muchos alumnos. Sus dificultades para comprender lo que leen en la
universidad no se deben a que carecen de una habilidad o técnica elemental y
generalizable, sino que al ingresar a los estudios superiores se ven enfrentados a
nuevas culturas escritas, correspondientes a los distintos campos de estudio. Para
llegar a pertenecer a estas culturas, los alumnos —entre otras cosas— deberan
cambiar su identidad (Ivanic, 2001) como pensadores y analizadores de textos.” (p.

85-86)

Segun la autora, para lograr el cambio requerido los docentes debemos asumir una

doble responsabilidad:

- ensefiar los modos especificos de nuestras disciplinas sobre como encarar
los textos, explicitando nuestros codigos de accidén cognitiva sobre la
bibliografia, y

- hacer lugar en las clases al analisis de lo leido, ayudando a entender lo que

los textos callan porque dan por sobreentendido” (Ibidem: 86).

Nuestra investigacién tiende a brindar aportes en tal sentido, elaborando una

propuesta didactica en consonancia con los resultados obtenidos.

1.5.1. Nocion de “habilidades lingiiisticas”

El término “habilidades” es empleado de forma recurrente en el ambito de la

educacion universitaria.

Dentro del marco de la Lingiiistica Sistémico Funcional (LSF) para el abordaje del
discurso académico cientifico en espafiol, diversos autores han acufiado el
concepto vinculado a este término; por ejemplo: “habilidades cognitivo-
discursivas” (Natale, 2004), “habilidades de lectura y escritura” (Moyano, 2005),
“habilidades discursivas” (Moyano, 2007), “habilidades comunicativas” (Mattioli,

2011). En algunos casos, el concepto de “habilidades” aparenta usarse como
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sinénimo de “competencias lingliisticas” y, a veces, parece confundirse el sentido
mas abstracto y general de “capacidad en potencia” (por ejemplo: “leer”, “escribir”,
“comprender”) con el de “uso de esa capacidad” (por ejemplo: “seleccionar”,

o«

“evidenciar”, “combinar”).

Particularmente, sostenemos que poder diferenciar dichos conceptos y aludir a
una nocién mas concreta de “habilidad” en tanto concepto técnico operativo para
emplear en el aula resulta relevante a fin de enfocar el esfuerzo pedagogico hacia la
transmision de herramientas lingiiisticas de focalizacion (es decir, concretas,
especificas y explicitas) que los alumnos puedan identificar y aprehender con

mayor facilidad.

Algunos autores utilizan el concepto “habilidad” para mostrar la estrecha relaciéon
entre lenguaje y pensamiento. Jorba & otros (2000), por ejemplo, emplea la
categoria “habilidades cognitivo-lingliisticas” para referirse a un conjunto de
operaciones de identificacidn, de relaciéon, de comparacién y activacion de los
conocimientos lingiiisticos, en tanto modos de obrar que realizamos al leer o al
escribir. Este autor también sostiene —como otros autores— que el tema de las
habilidades lingiiisticas de los alumnos debe ser responsabilidad de todo el

profesorado y no exclusivamente del area de Lengua.

Dentro del campo de la psicologia educativa, podemos encontrar diferencias entre
los conceptos de “habilidad” y “estrategia”, que para nosotros resultan operativas y

claras:

Coll (1987), por ejemplo, emplea “habilidad” como sinénimo de “procedimiento”:
“Un procedimiento —Ilamado también a menudo regla, técnica, método, destreza o
habilidad— es un conjunto de acciones ordenadas y finalizadas, es decir, dirigidas

a la consecucion de una meta.” (Coll, 1987: 89)

En cambio, “las estrategias de comprension lectora son procedimientos de caracter
elevado que implican lo cognitivo y lo metacognitivo”, es decir, “que implican la
presencia de objetivos que cumplir, la planificacién de las acciones que se
desencadenan para lograrlos, asi como su evaluaciéon y posible cambio” (Solé,

1998: 69-70).
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Solé (1998) explicita dos componentes fundamentales del pensamiento estratégico
son: la “autodireccién” (el planteo de un objetivo consciente) y el “autocontrol” (la
capacidad de supervisar o controlar la propia acciéon para ver si esa accion

efectivamente nos conduce a los objetivos que nos hemos propuesto).

Entendidas de este modo, las estrategias de aprendizaje aparecen
estrechamente relacionadas con la metacognicion, es decir, con la capacidad
de conocer el propio conocimiento, de pensar sobre nuestra actuacién, de
planificarla, de evaluarla y de modificarla; permiten dirigir y regular nuestras
acciones; y como afirman Nisbett y Shucksmith (1987) constituyen la base de la
realizacion de las tareas intelectuales en tanto secuencias de procedimientos que
facilitan la adquisicion, el almacenamiento y la utilizaciéon de la informacién. Es
decir, se trata actividades intencionales que se llevan a cabo sobre determinadas
informaciones, ya sean orales, escritas o de otro tipo, con el fin de adquirirlas,

retenerlas y poder utilizarlas.

Atendiendo a los objetivos de la presente tesis, nosotros realizaremos una
indagacién en habilidades utilizadas por los estudiantes en producciones propias a
fin de elaborar una propuesta que permita ponerlas de manifiesto frente a ellos,

perfeccionarlas y transformarlas en estrategias metacognitivas.

Por otra parte, el concepto de habilidades se diferencia de otros dos conceptos mas

generales y abstractos. El primero es el concepto de “competencia comunicativa”:

La competencia comunicativa se ha de entender como un conjunto de
habilidades y conocimientos que permiten que los hablantes de una
comunidad lingliistica puedan entenderse. En otras palabras, es nuestra
capacidad de interpretar y usar apropiadamente el significado social de las
variedades linglisticas, desde cualquier circunstancia, en relacién con las
funciones y variedades de la lengua y con las suposiciones culturales en la
situaciéon de comunicacidn. Se refiere, en otros términos, al uso como sistema

de las reglas de interaccion social. ([Hymes, 1972] Pilleux, 2001:145)

Hymes (1972) se refiere a la “especificacion de la habilidad para el uso como parte

de la competencia, [que] permite la participacién de factores no-cognoscitivos,

17



tales como la motivacion, en la determinacién de la competencia” (Hymes, 1972:

27 [letra cursiva agregadal).

Fishman (1970), por su parte entiende que competencia comunicativa refiere a que
todo acto comunicativo entre dos o mas personas en cualquier situaciéon de
intercambio esta regido por reglas de interaccién social, relacionadas con los
interlocutores, la variedad regional, variedad de edad, sexo o estrato social, el

escenario, el tiempo, el topico, el propdsito y los resultados.

El segundo concepto que queremos diferenciar del de habilidad es el de
“competencia lectora”, que aparece en la actualidad como ‘algo’ bastante complejo
y multidimensional (Solé, 2012). La Organizacién para la Cooperaciéon y el
Desarrollo econémicos (OCDE, 2009), propone una definicion ampliamente
difundida, segin la cual la competencia lectora consiste en “la capacidad de
comprender, utilizar, reflexionar e interesarse por los textos escritos para alcanzar
los propios objetivos, desarrollar el conocimiento y potencial personales, y

participar en la sociedad” (OCDE, 2009: 14).

Para el caso que nos ocupa, esta definiciéon no sera utilizada puesto que desborda
los objetivos de la presente tesis; se trata de una “definicién ambiciosa, en el
sentido de que no restringe la lectura a motivos estrictamente instrumentales: la
vincula a un proyecto personal que implica desarrollo, crecimiento e insercion

social” (Solé, 2012: 49).

Especificamente, en esta tesis nos referimos a “habilidades lingliisticas” para
sefialar aquellas destrezas puestas de manifiesto en la escritura como evidencia
explicita del proceso de comprension. En este sentido, la habilidad se concibe como
un conocimiento aplicado, aunque no necesariamente puesto en accién de modo
consciente por los estudiantes. Por ello es necesario indagar en sus escritos para
“des-cubrirlas”, revelarlas; por esa misma razon, también es indispensable la activa
mediacion del docente para una adecuada identificacion de las mismas y su
posterior explicitacion al alumno, camino hacia a la construccién de “estrategias”

(es decir, habilidades conscientes y autorreflexivas).
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1.6. El resumen como objeto de analisis

Las habilidades lingiiisticas necesarias para la reformulacién de un texto fuente
constituyen una capacidad basica para enfrentar de manera eficiente las tareas de
escritura que exige la actividad académica. “Si bien no parece existir una relacién
taxativa y univoca entre lectura y escritura, en las actividades de reformulacién
que realizan los estudiantes se verifica la comprensidon textual a partir de la

produccién.” (Garcia & Alvarez, 2010: 194)

Desde esta perspectiva, el resumen como unidad textual cuya elaboraciéon depende
directamente de la lectura de otro texto, pone de manifiesto procesos de

comprension y habilidades lingiiisticas de reformulacion del texto fuente leido.

Los trabajos que han tomado al resumen como objeto tienden a indagar en una
serie de operaciones mentales llamadas “macrorreglas” establecidas por van Dijk
(1992). Este autor se refiere al proceso de producciéon de un texto y aplicaciéon de

macrorreglas a partir de “recordar” lo leido.

En cambio, nosotros abordamos la reelaboracién de un texto como una actividad
conjunta realizada por el lector (alumno) en interaccion con el texto fuente que se

lee y se intenta reproducir a otros.

Van Dijk destaca la “naturaleza flexible de las macroestructuras”, porque sostiene
que son inferenciales y dependen del lector y las intenciones. Aunque también
destaca que “la importancia de las ideas expresadas en un texto no depende
exclusivamente del peso subjetivo que cada lector quiera asignarles [...] la
coherencia semantica potencial (actualizada por el lector) es uno de los rasgos

definitorios de los textos” (Peronard, 1994: 85).

Respecto de esta cuestidn, si bien estamos de acuerdo en que las interpretaciones
son un condicionante importante, creemos que tratandose de la lectura de un
material de estudio sobre conocimientos cientificos especificos, el estudiante debe
aprender a enfocar su interpretacion hacia dos factores predominantes y

complementarios, aunque diferentes:
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1) el tema desplegado (lo que el texto “dice”) en dos niveles: el tema marco o

general, y el tema textual o especifico que desarrolla dentro del texto.

A su vez, el tema se despliega en relacién con:

2) una “doble intencionalidad”: por un lado, un propésito mas general que
responde al género discursivo y, por otro, el objetivo particular del autor/cientifico

respecto de la tematica del texto concreto leido.

Con respecto al tema desplegado, es decir, el tema del discurso, “es un
constituyente clausular que no se construye inferencialmente, sino que se recupera
referencialmente [...] de aqui, se desprende un método para identificar el Tema del
Discurso (i.e. qué items aparecen involucrados en qué tipos de relaciones

cohesivas) algo mas concreto.” (Cegarra, 2012:166)

Desde una perspectiva sistémica funcional, el Tema que se despliega a través de las
clausulas es el que contribuye con la porciéon de la textura encargada de realizar la

aboutness discursiva (Cegarra, 2012:175).

Con respecto a la “doble intencionalidad”, su distincion depende del
reconocimiento de la pertenencia genérica del texto y de una identificacion de las

etapas o fases genéricas que componen la organizacion interna del mismo.

Por supuesto, consideramos que estas precisiones en cuanto a la interpretacion del
tema e intencién de los textos deben ser ensefiadas por los docentes de lengua
(mediante el andlisis de selecciones de recursos disponibles en el sistema
lingliistico conforme a las caracteristicas generales del discurso académico) y por
los docentes expertos en cada disciplina (a través del analisis del contenido

especializado de que se trate).

Por lo tanto, nuestro trabajo indagatorio asumira una doble tarea:

» por un lado, se pretende detectar las habilidades lingiiisticas utilizadas en la
elaboracion de resimenes por alumnos de primer afio de la universidad,
como operaciones concretas (explicitas) y especificas (precisas) facilmente

observables para los estudiantes no expertos en linglisticas, cuyo
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reconocimiento puede propiciar una autoevaluacion de la comprensién del
texto fuente;

» por otro lado, dilucidar en nuestro corpus de producciones elaboradas por
los estudiantes, a saber: los resimenes, rasgos que permitan distinguirlo

como un tipo genérico propio del dmbito académico.

1.6.1 El resumen como practica discursiva en FICH-UNL

La selecciéon del resumen como objeto de estudio para la presente tesis se justifica

por tres razones:

La primera se debe a una problematica manifiesta desde hace varios afos por los
docentes de FICH respecto de que los estudiantes “no saben leer ni interpretar
textos”, “no saben resumir”, y que se agudiza en funcién de la complejidad del
material de estudio que necesitan leer y aprender para su formacion. En este
sentido, se han llevado a cabo encuestas a los docentes de Quimica y Comunicacién
Oral y Escrita. Los resultados obtenidos mostraron coincidencias en cuanto a la
identificaciéon de los problemas que presentan los estudiantes, las practicas
deseables, la evaluacion de la experiencia y las sugerencias a futuro en relaciéon con

la problematica de la lectoescritura.

Cuando se los consulté sobre lo que consideran una buena produccién
escrita, en general hicieron hincapié en textos que representen verdaderas
producciones de los estudiantes y no mera reiteracion de los textos fuentes,
que respeten el estilo académico y que expliciten los conceptos de manera
logica y ordenada. Un solo docente de Quimica resalta la importancia de que
el género (en este caso, el informe de laboratorio) incluya todos los pasos
previstos candnicamente: titulo, marco tedrico, metodologia, resultados y

conclusiones. (Mattioli, 2012: 105)

En cuanto a las falencias mas preocupantes, los docentes “sefialaron la falta de
vocabulario especifico, la alternancia del registro académico y del coloquial, la
dificultad para jerarquizar y organizar las ideas de manera légica, la escasez o

arbitrariedad en el uso de conectores y finalmente la confusién en la
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identificacion de las funciones especificas de los géneros que se requieren en

el seno de la clase (justificacién, explicacion, etc.).” (Idem: 106)

La segunda razén es que el resumen es una actividad o practica discursiva
requerida para el estudio y constituye una de las actividades de lectoescritura
solicitadas por los docentes de Quimica General como parte de la metodologia de
ensefianza y evaluacidn del aprendizaje disciplinar. A partir de las correcciones de
tales trabajos escritos, los docentes han transmitido su preocupacién al equipo de
catedra COE a fin de obtener colaboracion de expertos en el area del lenguaje. Por
nuestra parte, hemos transmitido nuestro interés y la necesidad de conformar un
equipo de trabajo interdisciplinar para afrontar las problematicas lectoescriturales

de nuestros estudiantes.

La tercera razén radica en que el resumen constituye una evidencia insustituible
del proceso de lectocomprension y reelaboracion de ideas, ya que a través de este
tipo de escrito se puede contrastar la produccién del alumno con el texto fuente
que ha leido, y observar sus habilidades lingiiisticas para reformular —aunque
s6lo sea en parte— fragmentos del mismo. En este sentido, las habilidades
lingliisticas necesarias para la reformulacion de un texto fuente constituyen una
capacidad basica para enfrentar de manera eficiente las tareas de escritura que

exige la actividad académica.

1.7. Contextualizacion de la investigacion

La asignatura Comunicacion Oral y Escrita y su insercion en las carreras de la

Facultad de Ingenieria y Ciencias Hidricas

La Facultad de Ingenieria y Ciencias Hidricas (FICH) pertenece a la Universidad
Nacional del Litoral. Su tarea principal es la formacién de recursos humanos
especializados en disciplinas ligadas a los recursos naturales y a la informatica,
desde un enfoque ingenieril. Esta unidad académica desarrolla también una
intensa actividad de investigacion, extensidn y transferencia de conocimientos al
medio social y productivo, y a diferentes organismos municipales, provinciales y

nacionales. Las carreras de grado que se dictan en la FICH tienen una duracién de
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cinco afios. Los titulos que se otorgan en este nivel son: Ingeniero en Recursos

Hidricos, Ingeniero Ambiental, Ingeniero Agrimensor e Ingeniero en Informatica.

El médulo “Comunicacion Oral y Escrita” es parte de las asignaturas
“Comunicacion Técnica” en las Carreras de Ingenieria en Agrimensura, y de
“Comunicacion Técnica 1” en las Carreras de Ingenieria en Recursos Hidricos,
Ingenieria Ambiental, Ingenieria Informatica y Perito Topocartdgrafo
desarrolladas en FICH. Viene siendo implementado como parte del curriculum
institucional desde el afio 1999, en respuesta a los lineamientos establecidos en el
Informe del Comité Asesor de la Carrera de Ingenieria Ambiental de la UNL, cuyas
recomendaciones aludian a la necesidad de cubrir un area de formacion vacante de
los futuros ingenieros, a través de “la inclusién de tareas de escritura y
presentaciones/exposiciones para ayudar a los alumnos a desarrollar su capacidad

de comunicacién y su pensamiento critico”?.

La idea de que el manejo competente de los recursos lingliisticos esta
estrechamente vinculado con la adquisiciéon y desarrollo de los conocimientos
especificos de las disciplinas se constituyd, a partir de esa instancia, en una
constante preocupacion para los responsables del disefio curricular de las carreras
de FICH en su conjunto, lo cual determind la revisién del resto de los planes de
estudio y la inclusidon del m6dulo Comunicacion Oral y Escrita (COE) en todos los
programas de las carreras de grado. A partir de la identificacién del caracter
estratégico que se atribuye a las competencias comunicativas en las experiencias
de formacion superior se brind6 la posibilidad de cursada a todos los alumnos de
los primeros afios de las carreras de grado, con el objeto de favorecer la formacién
de profesionales idéneos que se integren activamente a la comunidad cientifica y

técnica de la que comienzan a formar parte.

Actualmente, y atendiendo a la estructura de los planes de estudios vigentes, el
moddulo COE es comun a todas las carreras de FICH, se dicta en el primer

cuatrimestre para los estudiantes de Ingenieria en Informadtica y en el segundo

1 Documento que presenta las conclusiones del Taller realizado en junio de 1998 en la Facultad de
Ingenieria y Ciencias Hidricas, que reunié a expertos internacionales con el objeto de evaluar la
factibilidad de implementaciéon de la carrera de Ingenieria Ambiental, y cuyas conclusiones y
recomendaciones fueron consideradas para posibilitar mejoras en el conjunto de propuestas
curriculares ofrecidas por la Facultad.
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cuatrimestre para los estudiantes de Ingenieria Ambiental, Recursos Hidricos y
Agrimensura; ambos cuatrimestres estan disponibles para aquellos alumnos que
deseen y necesiten volver a cursarlo. La asignatura cubre una carga horaria de 30
horas de clase y esta incluida en el grupo de asignaturas del Ciclo General de
Conocimientos Basicos, los cuales comprenden Ejes de Formacién General y
Formacion Basica. La Formacion General esta considerada como aquella que el
estudiante universitario debe adquirir necesariamente al cabo del nivel de grado,

independientemente de su orientacién profesional.?

Los conocimientos especificos bdasicos requeridos para cursar COE son los
adquiridos en el nivel secundario. La propuesta de ensefianza se propone
desarrollar habilidades comunicativas en el ambito académico-cientifico y a lograr
el pensamiento critico del estudiante universitario, ademas de aportar insumos
cientifico-culturales imprescindibles para el proceso de apropiacion de

conocimientos durante el grado universitario.3

De esta manera, la materia Comunicacién Oral y Escrita se inserta como un espacio
que atraviesa todas las actividades curriculares que se ofrecen dentro de cada plan
de estudios, y articula conocimientos previos de los alumnos adquiridos en los
niveles anteriores de su educacion formal, asi como también en las instancias
preparatorias para el ingreso a la Universidad, y busca proyectarse en los ultimos
tramos de la carrera que culmina con el disefio y escritura del proyecto final de
carrera, en cuya concrecion las competencias desarrolladas a través del médulo

COE cobran una relevancia significativa.

Como metodologia de ensefianza: Se aplica la metodologia de taller de lectura y
escritura, tomando como unidad de analisis para las distintas actividades el texto.
Durante el desarrollo del mddulo se plantean diferentes espacios teérico-practicos
abordados a partir de ejes problematicos que incluyen actividades de lectura,
analisis, deconstruccion de géneros, reflexion metalingiiistica, escritura y

reescritura.

2 Estructura curricular planteada en el Proyecto Estratégico de Reforma Curricular de las
Ingenierias 2005-2007. Documento Preliminar, presentado en la XXXVII Reunién Plenaria del
CONFEDI.

3 Programa Milenium. Documentos diagnésticos y propuestas para la transformacion curricular.
UNL. Secretaria Académica. 1997.
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1.7.1. Caracteristicas de la poblacion objeto de estudio

El perfil de los estudiantes que deciden ingresar a FICH responde a alguien
interesado en asignaturas del campo de las ciencias exactas, naturales o
tecnolégicas, en las cuales los objetos de estudio, los abordajes de andlisis y las
metodologias de trabajo difieren notablemente de las temadticas y los modos de
abordar los fen6menos humanos y sociales como son las cuestiones relacionadas

con el lenguaje y la comunicacidn.

Partiendo de este hecho, la insercién de una disciplina como Comunicacién Oral y
Escrita suele resultar una “sorpresa” inesperada y no muy grata para los

estudiantes.

Dos problematicas se vislumbran en el perfil de estos estudiantes que ingresan a la
universidad, las cuales impactan significativamente en el abordaje de ensefianza

académica:

1) La formacién educativa y experiencial previa: los estudiantes, afianzados en
el pensamiento concreto y el lenguaje de la cotidianidad, deben enfrentarse
al lenguaje de la disciplina que han elegido, usando principalmente las
herramientas adquiridas en su formacion previa. Los discursos de la ciencia
se encuentran mas ligados al pensamiento abstracto y divergente, asi como
a construcciones gramaticales complejas y una terminologia cientifica;
ademas, su estudio implica la relacion con el contexto social e histérico en el
que se desarrollan y vinculan otros conceptos del mundo y de las ciencias.
Por tanto, en el marco de un programa de acompafiamiento en lectura y
escritura para la disciplina, se requiere una teoria lingiiistica de base que
sirva como puente para salvar la brecha entre los textos especializados y los

estudiantes universitarios.

“Tal orientacién debe responder a un interés general: comprender y
producir con eficacia los textos de las disciplinas y usarlos para responder a
las demandas de formacién profesional. Pero también debe atender tres

intereses particulares: 1) el del docente de lengua, quien s6lo cuenta con

sus conocimientos lingiiisticos para comprender los textos especializados;
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2) el del estudiante, quien no requiere conocimientos lingiisticos
profundos, pero si debe conocer a cabalidad [sic] los conceptos de su area
del saber; 3) el del docente de la disciplina, quien domina los conceptos
pero desconoce las caracteristicas del discurso con las cuales generar
estrategias que promuevan el aprendizaje del estudiante. Se trata, entonces,
de una lingiiistica aplicada capaz de orientar el trabajo colaborativo entre
los tres participantes directos de la lectura y la escritura académica.”

(Rojas-Garcia, 2016 [subrayado agregado])

2) La percepcidn de los estudiantes ingresantes: Los estudiantes que ingresan a
la universidad suelen tener arraigada una experiencia de ruptura entre la
enseflanza de la lengua y otras disciplinas. Esta realidad determina, en
parte, que los alumnos que deciden formarse en areas como la ingenieria
consideren la asignatura COE como un obstaculo que deben atravesar
obligatoriamente en sus carreras, sin vislumbrar —al menos en una
primera instancia— relaciones productivas y determinantes entre los
contenidos lingliisticos y las cuestiones que realmente les interesan, las
cuales pertenecen al ambito de las asignaturas de formacion disciplinar de

la carrera.

Esta visidn de “ajenidad” que muestran respecto de estos contenidos es
caracteristica de un porcentaje muy importante de la poblacién estudiantil
que comienza la cursada de Comunicacién Oral y Escrita en FICH e implica un
punto de partida realmente preocupante que exige a los docentes una tarea
considerable para revertir la desmotivacion en relacién con la asignatura. En
este contexto, se plantea la necesidad de extremar la capacidad de
observacidn, estimulo, flexibilidad y creatividad durante todo el proceso, con
el fin de que los ingresantes puedan reconocer el valor que supone manejar
con destreza las capacidades lingiiisticas en el nuevo escenario universitario y
estén dispuestos a destinar los esfuerzos necesarios para lograrlas. (Mattioli,

2011:40)

Esta situacidon descripta impacta directamente sobre el enfoque adoptado por el
equipo de catedra COE, puesto que éste ha decidido abordar el problema de la

escritura académica centrandose en la indagacion y aplicacion de conceptos y
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recursos sistémicos del espafiol que operan funcionalmente para que los
estudiantes puedan comprender las particularidades del discurso cientifico y los
recursos que las ponen de manifiesto. El propoésito final es que nuestros
estudiantes logren interpretar adecuadamente los textos que los profesores les
acercan como bibliografia de estudio y que sean capaces de producir discursos
orales o escritos que expliciten sus avances en los conocimientos disciplinares,
“promoviendo la reflexion acerca de la lengua y el discurso cientifico desde una
perspectiva sistémico-funcional para mejorar la comprensiéon y la produccién.”

(Mattioli, 2012: 7-8)

1.7.2. Por qué elegir estudiar el discurso de la Quimica

Uno de los propdsitos que se propone en la presente Tesis es dar continuidad al
estudio que ha comenzado el equipo de docencia e investigacion de la catedra y, de
esta manera, obtener resultados que sean un aporte significativo provechoso y
coherente con los estudios previos, para contribuir a la mejora en la calidad de

enseflanza y aprendizaje de COE y el resto de las materias.

En este sentido, el corpus a trabajar se centrard en el andlisis de los textos
referidos al discurso de la Quimica. Hasta el momento, la catedra COE viene
desarrollando experiencias didacticas en forma conjunta con docentes de Quimica
General y, ademas, se han analizado producciones de alumnos a partir del
contenido leido de textos de esa disciplina. Por otra parte, su elecciéon se debe a

que:

- Quimica General es una asignatura comun a casi todas las carreras de la
Facultad en el primer afio, lo que permite trabajar con todo el universo de
ingresantes;

- Las observaciones previas nos han permitido identificar que la materia
presenta un importante requerimiento de uso de la lengua para la
explicitacion de los hechos y fendmenos cientificos que aborda, lo cual no se
da en otras asignaturas comunes cuyas explicaciones se elaboran a través

de lenguajes especificos, como por ejemplo el matematico;
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- Los alumnos presentan un muy bajo rendimiento dentro de la asignatura
que es atribuido, segin los propios docentes, a la falta de habilidades
discursivas presentadas por el grupo estudiantil en estos ultimos afios. Esto
garantiza trabajar sobre un problema real y concreto de ensefianza.

- La materia se dicta simultaneamente a la catedra COE para alumnos de
primer afio, lo que facilita la comunicacién y el intercambio de material

disciplinar.

1.7.3. El aprendizaje del discurso de la Quimica y su complejidad

Una clase de ciencias es un espacio de comunicacién entre el docente,
experto en un campo disciplinar, y los estudiantes, aprendices del mismo. Sin
embargo, existen obstaculos epistemolégicos y teoéricos que dificultan dicha
comunicacion, si consideramos que sus participantes deben compartir significados
y formas de interaccion, poseyendo diferencias en sus respectivas capacidades
para lo que en Didactica de las ciencias se denomina “hablar ciencias” (Lemke,

1997).

La Quimica es una disciplina cientifica que se expresa a través de un complejo
conjunto de lenguajes (verbal, grafico, de formulas, matematico, etc.) para explicar

y describir sus fenémenos (Galagovsky & Bekerman, 2009).

Esto quiere decir que “un docente de Quimica es un experto que ha aprehendido el
discurso de esta disciplina cientifica [...] Por un lado, todo experto ha construido su
conocimiento en base a informacién cientifica que se expresa en diferentes
lenguajes especificos; a través de ellos, los expertos explican simbolicamente los
fenomenos en estudio. Los lenguajes expertos tienen terminologia, codigos y
formatos sintacticos especificos. Por otro lado, la Quimica utiliza un lenguaje
verbal con un vocabulario especifico cuyas significaciones resultan dificiles para
los estudiantes novatos (por ejemplo, enlaces idnicos, covalentes, metalicos;
puentes de hidrégeno, fuerzas de London, orbitales, nubes electronicas,
hibridaciones, resonancia, etc.). Lo mismo ocurre con su lenguaje grafico:

esquemas con particulas, coordenadas de reaccién, diagramas de energia, etc., son
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altamente simbolicos, ya que representan una realidad inobservable modelada”

(Galagovsky & Beckerman, 2009: 957).

Otro aspecto que complejiza el discurso cientifico de la Quimica es el uso del
lenguaje matematico y el de formulas quimicas que involucran c6digos y formatos
sintacticos especificos. Por ejemplo, una misma reacciéon quimica de formacion del
cloruroférrico puede ser descrita mediante diferentes co6digos y formatos
sintacticos, que cada experto puede elegir de acuerdo con su intencion explicativa.
De esta manera, cada docente planifica un recorrido de ensefianza y recurre a una
vasta variedad de recursos didacticos para sus explicaciones (dibujos, esquemas
formulas, proyeccion de imagenes, entre otros), dado que su objetivo es mostrar
“traducciones entre lenguajes simbdlicos” para que sus alumnos aprendan. No
obstante, la combinacién de diferentes estrategias didacticas podrian no ser
comprendidas ni puestas en relacién por los estudiantes, por lo que muchas veces

terminan siendo obstaculos de aprendizaje. (Galagovsky y Beckerman, 2009)

Investigaciones en aprendizaje han mostrado que los estudiantes de Quimica
suelen elaborar explicaciones y realizar predicciones diferentes de las que son
aceptadas por la ciencia (Barker, 2000; Talanquer, 2006). Si bien los estudiantes
tratan de asimilar la nueva informacion a las estructuras de conocimiento que ya
poseen, sus representaciones y conceptualizaciones resultan ser parciales (Flores
Camacho & Gallegos Cazares, 1999); consecuentemente, arriban a conclusiones de

aprendizaje que no siempre son las correctas o acertadas.

1.7.4. Algunos problemas detectados en FICH (UNL)

En una investigacion previa (Mattioli, 2012), se han analizado los problemas mas
comunes que se observan en las producciones de los estudiantes cursantes de
Quimica General en su primera etapa dentro del ambito universitario. Algunos de

éstos son:

- Pobreza en el manejo de vocabulario especifico y general. Alternancia de
registro cientifico y registro coloquial, con alta preferencia por el uso de

este ultimo. Repeticion léxica redundante en detrimento del uso de
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pronombres. Sustituciéon del registro técnico-cientifico por el uso de
palabras generalizadoras o sindnimos erréneos dentro del campo.

- Desconocimiento de los rasgos que caracterizan el estilo cientifico,
particularmente la objetividad. Referencia al sujeto enunciador. Uso de la
primera persona del singular.

- Uso inadecuado de signos de puntuacion. Dificultades para establecer un
cierre en el desarrollo de la idea planteada. Repeticidn del relativo “que”
con funcién conjuntiva caracteristica de la narracién oral y el lenguaje
coloquial.

- Dificultades en la construccién y organizacién de la informacion. Fallas en
el proceso de razonamiento para la identificacion de premisas y
conclusiones que permitan justificar los dichos. Supresiéon de las
jerarquias en las relaciones de conceptos e ideas propios del campo
disciplinar. Dificultad para identificar, integrar y apropiarse de la
informacién completa desarrollada en wuna secuencia discursiva
determinada. Imposibilidad de presentar ejemplos propios. Sustitucion de
ejemplos o experimentos por definiciones y viceversa.

- Inconvenientes para establecer relaciones cohesivas dentro del texto. Falta
de claridad en las referencias anaféricas. Uso inadecuado de conectores

que no cumplen la funcién requerida. (Mattioli, 2012: 9-10)

A partir de tal reconocimiento, en dicha investigacion se abordaron cuestiones
gramaticales a nivel de la clausula sobre el modo en que se construye el discurso
de la ciencia en textos representativos del ambito ingenieril. Se indagaron
convenciones identificadas por la Lingiiistica Sistémico Funcional (LSF) para la
elaboracion de secuencias explicativas dentro de textos sobre ciencia y se
comprobo la flexibilidad que los mismos presentan en cuanto al cumplimiento de
las etapas del género, es decir que las caracteristicas del corpus analizado no se

ajustan estrictamente al modelo candnico esperable en este tipo de textos.

Las conclusiones a las que arrib6 este estudio previo han abierto una puerta hacia
el abordaje de cuestiones relativas a la textura global de los textos sin llegar a
desarrollarlas. En este sentido, nos ha permitido pensar en una linea de
continuacién investigativa en relacién con el reconocimiento de patrones

tematicos del texto a partir de los cuales se puedan identificar unidades de
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significado equiparables a las etapas o fases genéricas del resumen académico que

aseguren la comprension y reelaboracién de textos teoricos.

Consecuentemente, frente a esta situacion de base, surge la necesidad de llevar a
cabo la presente investigacién que involucra diversas dimensiones de indagacién

respecto de dos tipos de analisis, a saber:

e acerca de las caracteristicas de escritura utilizadas por los expertos en
discursos cientificos de ensefianza que circulan en el area de las ingenierias;
e sobre las habilidades de escritura que realizan los estudiantes al resolver

actividades de lectocomprensién y produccion de textos.

Si bien la investigacién que se propone en la presente tesis se centra en la
segunda problematica, no se puede menospreciar la primera, dado que dicho
analisis permite conjeturar habilidades lectocomprensivas efectivas que poseen
los alumnos reconociendo las modificaciones lingiiisticas que realizan al resumir
los textos fuentes. Por lo tanto, se deberan relacionar ambos tipos de estudio en un

proceso de retroalimentacién constante.

1.8. Objetivos de la tesis

Generales:

- Reconocer habilidades lingiiisticas relacionadas con la coherencia tematica
y la organizacion del discurso en resumenes académicos de estudiantes a
través de un analisis lingliistico de los textos.

- Elaborar una propuesta didactica a partir de los resultados obtenidos que
contribuya a seguir mejorando las practicas de ensefianza-aprendizaje de la
catedra COE y que pueda servir como herramienta de trabajo para otras

disciplinas como Quimica General en FICH.

Especificos:

- Contrastar selecciones léxicogramaticales y discursivas realizadas por

expertos y estudiantes novatos.
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Mostrar la potencialidad de la LSF para implementar como marco teérico y
metodoldgico en la investigacion y ensefianza dentro del ambito académico.
Identificar categorias propuestas por la LSF que resultan pertinentes para
trabajar en el aula de COE, que garanticen la comprension y produccion de
textos en la comunidad discursiva de FICH.

Justificar la complementacién de conceptos o enfoques tedricos cuando la
prioridad es la ensefianza y el aprendizaje.

Resignificar y actualizar las categorias principales empleadas en nuestra
investigacion: “resumen”, “habilidades”, “reformulaciéon”, “patrones
tematicos”, en funcion de intereses inherentes a la misma.

Revalorizar la funcionalidad discursiva del resumen como produccién

genérica del &mbito académico cientifico.
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Capitulo 2. Antecedentes

El estudio sobre la lectura y escritura de textos en el ambito académico es una
tematica amplia, compleja y de multiples perspectivas de abordaje. Existe una
cuantiosa literatura e investigaciones realizadas durante las ultimas décadas en
gran parte del mundo, especialmente en paises de habla hispana. Nuestro pais no
es una excepcion. Particularmente, las problematicas en torno a la ensefianza y
aprendizaje, y los problemas en la comprensién y produccién de textos en todos
los niveles educativos (primario, secundario, universitario, profesional) han
impulsado diversos y valiosos aportes tanto en el campo de la teoria como en el de
la aplicacion en distintos campos del saber. Una de las consecuencias mas
interesantes es que tales problematicas han dejado de ser un “asunto” exclusivo de
una sola disciplina (el area del “lenguaje” o la didactica) para convertirse en una
preocupacion y ocupacion de multiples campos del saber y ha suscitado el interés
hacia la conformacion de las llamadas interdisciplinas o complementacion y
didlogo entre teorias y enfoques, asi como el recorte o divisién de mas variados
objetos especificos en torno a lo que se ha denominado “literacidad” (del inglés

“literacy”, cuya traduccion literal es “alfabetismo”, “alfabetizacion”, “habilidad o

saber leer y escribir”).

A continuacién, exponemos los antecedentes que —a nuestro juicio y desde
nuestra perspectiva— resultan mas ligados al objeto de analisis seleccionado y que
son provechosos para la elaboracién de la presente tesis, tanto en el contexto
internacional cuanto nacional y local. Para la elaboracion de la breve resefia que
sigue se tuvo en cuenta el material recopilado y leido por la tesista, y también se
utilizaron aportes de estudios del estado del arte (Carlino, 2007; Ortiz Casallas,
2011), asi como otras sintesis acerca del tema realizados por distintos

investigadores dentro del campo en cuestion.

2.1. Enfoques de investigacion sobre la lectoescritura académica

33



Los estudios y bibliografia son profusos y abordan diferentes aspectos. Las
investigaciones sobre la escritura en la universidad tienen un desarrollo de mas de
un siglo en los Estados Unidos de Norte América (Berlin, 1990; Carter & otros,
1998; Davidson y Tomic, 1999; Gottschalk, 1997; Moghtader & otros, 2001;
Russell, 1990). Los trabajos de otros paises suelen ser mas recientes. Muchas son
las lineas de investigacion, varias las procedencias disciplinares de quienes las han
emprendido y diversos los métodos empleados. Pero se puede identificar que la
problematica de la lectoescritura académica ha sido abordada predominantemente
desde tres enfoques fundamentales: el enfoque cognitivo, el sociocognitivo y el

sociolingiiistico.

La linea cognitiva tiene su referente en la psicologia cognitiva, la cual encara la
lectura y la escritura como procesos mentales que son necesarios describir en
tanto tarea individual de resolucién de problemas. Es pertinente reconocer que la
dimension cognitiva de la escritura permitié desplazar la atencién desde el
producto (conductismo) hacia el proceso de composicion (Castello, 2002). El
mayor aporte de los enfoques cognitivos ha sido la creacién de modelos y
estrategias encaminados a orientar al estudiante en el tipo de operaciones
mentales que debe ejecutar para elaborar un buen texto, ademas del ofrecimiento
de técnicas para utilizar esas operaciones con miras a la organizacién, la
planificacion y la revision de sus escritos. Se destacan trabajos orientados hacia la
‘busqueda” de dificultades cognitivas relacionadas con el aprendizaje en tanto
incapacidades de los sujetos para dominar estrategias discursivas que les permitan
construir macroestructuras, microestructuras y superestructuras adecuadas a los

diferentes tipos de textos.

Existe una serie de trabajos realizados en EE.UU. y otros paises, a partir de finales
de los setenta y comienzos de los ochenta que resultan representativos de este
enfoque centrado en los procesos cognitivos de quien escribe (Flower, 1979; Hayes

y Flower, 1986; Sommers, 1980; Scardamalia & Bereiter, 1985).

Posteriormente, los estudios fueron incorporando el andlisis de la incidencia del
contexto en la produccion escrita de los universitarios y examinaron los tipos de

tareas de escritura propuestas, como se las representan quienes han de llevarlas a
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cabo y en qué medida estas variaciones afectan su desempefio (Flower & Higgins,
1991; Piolat & otros, 1994). Se trata de aportes realizados desde un enfoque
sociocognitivo que abordan los problemas de la escritura, mirados desde una
posicion contextual y social. Esta nueva vision se ha nutrido de los aportes
provenientes de la antropologia (Gumperz & Hymes, 1972; Rockwell, 1982;
Petrucci, 2003;), la sociologia (Bourdieu, 1980), las teorias de la enunciacién
(Benveniste, 1978; Bajtin, 1982), la historia (Chartier, 2004), y el interaccionismo
sociodiscursivo (Bronckart, 2004), el cual entiende la escritura de textos como un
proceso social y contextualizado que tiene su origen en la interaccién social. El
contexto, en este sentido, forma parte significativa del proceso de produccidn, y la

ensefianza se convierte en un aspecto fundamental en el desarrollo de aquel.

De manera particular es importante reconocer el aporte teérico y didactico que
desde los estudios socioldgicos se ha hecho a la ensefianza de la lectura y la
escritura, al considerar que estas actividades no se dan en abstracto, sino que estan
determinadas por leyes sociales, aspecto que indica la necesidad de atender las
condiciones de produccidn, circulacion y recepcion de los diversos textos que se
movilizan en los diferentes contextos (Bourdieu, 2000). Desde esta perspectiva, la

escritura lleva la marca del poder y del valor social en que se ha producido.

Principalmente, este enfoque tedrico ha producido aportes didacticos significativos
sobre la escritura en la educacion basica y media, pero que han tenido un fuerte
impacto también en la ensefianza de nivel superior: Ferreiro y Teberosky (1979),
Camps (2001), Tolchinsky & Sim6 (2001), Castell6 (2002), Calsamiglia & Tuson
(1999), Cassany (2008), entre otros. El objetivo de estos trabajos es contribuir a
una ensefianza de la escritura mas adecuada para un mundo cambiante y dindmico,
en el que los objetos de ensefianza, aprendizaje, profesor-alumno y saber no
pueden considerarse como aspectos aislados, estaticos, sino como fuerzas

instituyentes de relaciones complejas y dinamicas (Chevallard, 1982).

A partir de este enfoque sociocultural, la lectura y la escritura fueron repensadas
desde el concepto de literacidad. Dichas practicas letradas responden a las
actitudes, valores y usos que se hacen de ellas en un contexto determinado. En este

sentido, diversos estudios no sélo asocian estos procesos con habilidades
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lingliisticas o psicolingliisticas, sino que ademas reconocen que las practicas
lectoescriturales conforman parte de los procesos sociales (Barton, Hamilton &
Ivanc, 2000; Cassany, 2005; Susérreguy, Strasser, Lissi & Mendive, 2007; Gasca,
2010; Taylor & Hoechsmann, 2011; Londofio, 2012; Gamboa, Mufioz & Vargas,
2016).

De esta manera, la escritura universitaria adquiere el valor de practica académica
que varia segun las culturas institucionales y de acuerdo con concepciones
compartidas por sus miembros generalmente de forma tacita. Se destacan dos
movimientos pedagdgicos, que se extendieron en gran parte de las universidades
norteamericanas: “escribir en las disciplinas” (Hillard & Harris, 2003; Monroe,
2003) y “escribir a través del curriculum” (Bazerman & otros, 2005, 2016). Ambos
propician integrar la ensefianza de la escritura en todas las materias: el primero
como una herramienta para ayudar a pensar los contenidos conceptuales (“escribir
para aprender”) y el segundo, como un modo de ensefiar las particularidades

discursivas de cada campo del conocimiento (aprender a escribir).

En Espafia se registran estudios acerca de las practicas de lectura y escritura en
sus propias universidades a través de encuestas (Castello, 2002). En el marco de la
Psicologia de la Educacion y desde una perspectiva constructivista, Solé (1998) se
interesa principalmente por el tema de la alfabetizacion académica que esta
relacionada con la ensefianza y el aprendizaje de la lectura, escritura y su
evaluacion. Aborda la ensefianza de la lectocomprension orientada hacia la
elaboracion de estrategias para la comprension autébnoma de los textos escritos. Su
aporte es mas bien general orientado a etapas escolares previas a una educacion
universitaria. Relaciona la elaboracion de resimenes o “tarea de resumir” con una
de las principales estrategias de lectocomprension, que permite “establecer el
tema de un texto, generar o identificar su idea principal y sus detalles secundarios”

(Solé, 1998: 145).

Otro enfoque para la investigacion e implementacion didactica se ha originado a
partir de los aportes de la Sociolingiiistica. En la linea anglosajona, se destacan los
trabajos inspiradores de Halliday (1978, 1985), quien recupera los aportes de
Bernstein (1975, 1990, 1996) —socidlogo preocupado por el estudio de los
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procesos de transmision cultural, y por el papel que le cabe al lenguaje en dichos
procesos— como contribuciones claves de la sociolingiiistica para el estudio de los
problemas educativos. Este autor fue el mentor de la denominada Lingtistica
Sistémico Funcional, la cual ha promovido desarrollos investigativos en torno a la
problematica de la lectoescritura académica. Resulta significativo el estudio acerca
del género en la denominada "Escuela de Sydney" y los caracteristicos programas
australianos de alfabetizacion basados en el género (Martin, 1985, 1989; Ventola,
1987; Martin, 1992; Hyon, 1996; Christie & Martin, 1997; Eggins & Martin, 2001
[1997]). Los aportes de estos autores implican una perspectiva social del género,
dentro del marco teérico general de la lingliistica sistémica funcional. Este trabajo
evolucion6 como una rama del contextualismo britanico (Monaghan, 1979), el cual
recibié una fuerte influencia del antropdlogo Malinowski (1923) y sus discusiones
sobre el significado en contexto. Para Malinowski, esto incluia el contexto de
situacién mas "inmediato" del enunciado y el contexto mas "global" de la cultura.
Tales ideas inspiraron posteriormente a Firth (1957) para incorporar el contexto
en su modelo de lenguaje (junto a la gramatica, la morfologia, el 1éxico, la fonologia

y la fonética).

2.2. Contexto argentino

En Argentina, los estudios referidos a la escritura en la universidad provienen de la
lingiiistica, la psicologia educacional y las ciencias de la educacién, y enfocan
diversos aspectos. Existe un numeroso grupo de trabajos centrados en las
dificultades de los estudiantes para producir textos académicos (Arnoux & otros,
1996; Arnousx, Silvestri & Nogueira, 2002; Lobo & otros, 2002; Marin & Hall, 2004;
Piacente & Tittarelli, 2003, entre otros).

Asimismo, publicaciones recientes comenzaron a caracterizar cursos o talleres de
escritura y estudio que algunas universidades argentinas han implementado para
hacer frente a los problemas detectados (por ejemplo, Di Stefano & Pereira, 2004;
Ferndndez e Izuzquiza, 2005; Riestra, 1999; Valente, 2005). Con menor frecuencia,
otros trabajos examinan situaciones didacticas que se experimentan en las aulas

para favorecer la escritura en las materias (Vazquez & otros, 2003; Carlino, 2006).
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Por otra parte, se han estudiado y descripto diversos géneros académicos, lo cual
ha permitido corroborar que escribir en la universidad es distinto que hacerlo en

la escuela media (por ejemplo: Cubo de Severino, 2005; Nogueira, 2010).

Rinaudo & otros (2003), Paoloni (2004), y Vazquez & Miras (2004) estudiaron la
produccion de textos de los estudiantes y coinciden en sefialar que las
representaciones acerca de la tarea que ellos tienen incide sobre su desempefio.
Estos investigadores encuentran que, frente a una detallada consigna de escritura,
el docente y los alumnos sistematicamente interpretan la tarea en forma
divergente, lo cual muestra que las orientaciones provistas por los profesores no
son suficientemente esclarecedoras para los estudiantes acerca de qué y como han

de escribir.

En el enfoque sociocognitivo aparece una linea fuerte de investigacion, desde la
psicologia social, abocada a captar, describir y analizar las representaciones
sociales que construyen dindmicamente los profesores y los estudiantes sobre la
escritura, y la incidencia que este corpus de conocimiento tiene en las practicas
académicas. En esta linea, con la conviccién de que los estudios diagndsticos
referidos a los alumnos so6lo abordan parte del problema y de que es preciso
asimismo conocer qué ocurre respecto de los docentes, las instituciones y la
ensefianza que brindan, Paula Carlino (2005) ha realizado estudios comparativos,
en donde indaga sobre las representaciones sociales y la incidencia de éstas en las
practicas académicas de escritura en el nivel superior de universidades de Estados
Unidos, Australia y Argentina; los resultados obtenidos mostraron que hay
similitud entre Estados Unidos y Australia; en cambio, entre estos dos paises y
Argentina hay serias diferencias. En los dos primeros, la reflexién sobre la
enseflanza de la escritura académica esta consolidada desde el punto de vista de su
importancia en el desarrollo de procesos cognitivos, teniendo en cuenta las
diferencias en los campos disciplinares. En contraste, en Argentina la preocupacién
por la escritura universitaria era muy reciente, las acciones que se ocupaban de su
ensefianza eran escasas y generalmente estaban programadas en los primeros
afios, es decir, la escritura no era objeto de ensefianza en todas las disciplinas, y no

correspondia a una politica institucional.
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Reconocidas investigadoras argentinas (Di Steffano & Pereira, 2004; Marucco,
2004; y Benvegnu & otros, 2004), han llevado a cabo diversos trabajos sobre
representaciones sociales de la escritura en la educaciéon basica, media y
universitaria. Estas autoras identifican y analizan las representaciones sociales que
los estudiantes tienen sobre la lectura y la escritura en relacion con la tarea y con
los roles desempefiados. Ademas, analizan de qué manera estos constructos
sociocognitivos inciden en las practicas académicas de los alumnos, y llegan, entre
otras, a la conclusién de que la institucién participa activamente en la construccién
de las representaciones sociales, a través de los textos que ofrece para ser leidos,
las consignas que propone, la evaluacién que realiza y el tiempo que en clase se

dedica a ensefiar estas practicas.

Desde un enfoque sociolingiiistico se desarrollan trabajos valiosos de investigacion
y materiales didacticos en el marco de la Linglistica Sistémica Funcional. Por
ejemplo, se han formado equipos de investigaciéon en el marco del Programa para
el desarrollo de habilidades de lectura y escritura a lo largo de la carrera
(PRODEAC), un programa institucional de la Universidad Nacional de General
Sarmiento (Natale, 2004; Pereira, 2005). También son destacados los aportes de
Moyano (2000, 2005, 2007, 2010) sobre las estrategias discursivas aplicadas a la
escritura cientifica, entre las cuales hace referencia a las nociones de Tema y
Nuevo para la comprensiéon y reelaboracién de los discursos de expertos en

distintas disciplinas cientificas.

2.3. El resumen como objeto de estudio

En cuanto al andlisis de la lectocomprensién y escritura a través de la elaboracion
de resumenes, las investigaciones cognitivas han proporcionado abundante
informacion sobre los procesos implicados en el tratamiento de textos. Resultan
significativos los estudios sobre los modos y niveles de la integracién semantica
(Kintsch 1998). Esta supone, por un lado, la elaboracién de una red coherente de
proposiciones con la consiguiente supresion de las unidades no pertinentes y, por

el otro, procesos de sintesis semantica.
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Ciertas investigaciones han abordado la evaluacién de la comprension de textos
escritos a través de la construccion de niveles de sintesis (Cunningham & Moore
1990; Peronard, 1994). Otros estudios se han centrado las estrategias utilizadas
por los sujetos para comprender textos escritos y emplear lo comprendido en la
verbalizacion de sus interpretaciones (Peronard, 1992; Parodi, 1993; Nufiez,
1993); el anadlisis de variables del texto escrito y el nivel de comprensién y
aprendizaje a partir del discurso especializado escrito (Parodi, 2006); el uso de
estrategias implicadas en la comprension y elaboraciéon de resimenes (Brown,
Campione & Day, 1981); y el estudio de macrorreglas cognitivas en la comprensiéon

(van Dijk, 1983).

Ciertos estudios permitieron enfatizar que los alumnos no han sido
suficientemente capacitados durante la escolaridad previa para abordar la lectura
de textos complejos propios del nivel superior. Los ingresantes a la universidad
suelen presentar dificultades relativas a una pluralidad de dominios (McMahon &
McCormack, 1998): informacién general inadecuada, concepciones erréneas,
tratamiento insuficiente de textos complejos y desconocimiento de términos

generales y especificos (Anderson & Freebody, 1981, Hynd, 1998).

Por otra parte, diversos estudios destacan que las cualidades textuales,
particularmente en el caso de los textos académicos, entrafian dificultades
especiales para su tratamiento de parte de los alumnos (Piccolo, 1987; van Dijk,
1992; Molinari Maroto, 1998). Esas dificultades refieren al hecho de que se trata
mayoritariamente de textos expositivos de autor, destinados a la comunidad
cientifica y no a los alumnos. En razén de ello suelen presentar una seleccion,
organizacion y distribucién de la informacién complejas, sobre las que se tiene
escasa experiencia previa. Desde hace dos décadas se sostiene que “la estructura
de los textos y la forma experta en la que un lector reconoce tales estructuras
afecta la cantidad de informacién que los estudiantes recuerdan” (McGee &

Richgels, 1985, p. 739).

En cuanto al modo de abordaje, la comprensién lectora ha sido examinada
predominantemente a través de las respuestas a preguntas literales e inferenciales,

es decir, interpretar el texto de acuerdo a lo que esta presente y a aquello que debe
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reponerse porque no estd o se encuentra insuficientemente explicitado (Parodi,

2003).

Los estudios realizados sobre el tema en espafiol son escasos. En Argentina, por
ejemplo, entre los trabajos pioneros dentro el ambito de la Universidad de Buenos
Aires, podemos citar los de Azcoaga & Hirschman (1986), que tienen caracter de
diagnodstico. Arnoux y colaboradores (1992-1994), que estudiaron la
reformulacidon de textos argumentativos y expositivo-explicativos producidos por
ingresantes a la Universidad. También en Chile encontramos trabajos, como los de
Véliz, Mufioz & Echeverria (1985), que examinan el 1éxico cientifico y la madurez

sintactica de estudiantes universitarios.

Otro aporte interesante lo proporciona Giammatteo (1995), quien aborda la
problematica de la reformulacién en si, que implica, a partir del texto de otro, ser
capaz de construir el propio. Por su parte, el trabajo de Ferrari y Giammatteo
(1996), a partir de un analisis comparativo de la fuente y de los textos-producto
que muestra que un texto fuertemente marcado axiolégicamente condiciona su
reformulacién tanto en el nivel de la enunciacién como en los planos sintactico y
léxico, realizan un diagnostico de dificultades relativas a la competencia lingiiistica
y comunicativa en el ambito académico de un nimero importante de alumnos,
especialmente en cuanto a la comprension de textos, la exposicion y reformulacion
de contenidos y la formulacion de juicios criticos adecuados. Este estudio se
propone sentar bases para la elaboracidon de propuestas tendientes a mejorar las

capacidades lingliistica y comunicativa de los estudiantes.

La indagacién de producciones de alumnos universitarios en diferentes tareas de
reformulacion ha mostrado problemas en el caso de las parafrasis y de la
elaboracion de resumenes (Piacente & Tittarelli, 2006). En este sentido, otros
estudios buscan elaborar propuestas didacticas que contribuyan al desarrollo de
habilidades de reformulaciones productivas en los estudiantes preuniversitarios

(por ejemplo, Garcia & Alvarez, 2010).

Con respecto a la indagacion del discurso académico sobre ciencia y su ensefianza

existen producciones significativas dentro del campo de estudio de los discursos
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cientificos, especialmente, hay una trayectoria importante llevada a cabo por
equipos de investigacion de la Universidad Nacional de General Sarmiento (UNGS)
a los que hicimos mencién anteriormente; entre algunos aportes destacados se
encuentran: Moyano, 2000; Natale, 2006; Pereira, 2005. En estos trabajos se
acentua la importancia de propiciar espacios de reflexiéon sobre practicas y su
relacion con el lenguaje en términos de género que permita seleccionar las
habilidades de uso del lenguaje que los estudiantes necesitan adquirir para un
buen desempefio como futuros profesionales, entre las cuales se encuentra la
elaboracién de distintos tipos de resimenes (resenas, abstracts, sintesis tematicas,

resumenes de estudio).

Por otra parte, son muy importantes los aportes que en nuestro pais sobre
aspectos del lenguaje desarrolla Montemayor-Borsinger (2009, 2013), que
basandose en los aportes de la LSF analiza la organizacion del discurso en textos
literarios y académicos, y las aplicaciones pedagégicas para una comprension y
reconstruccion mas acabada de lo que la autora denomina el “esqueleto semantico

del texto”.

Sin embargo, algunos expertos sostienen acertadamente que es necesario
promover un espacio diferente para completar la formacién académica, la cual
permita reflexionar sobre la escritura en relaciéon con el ambito de aplicacion
profesional. Asi, la ensefianza de los géneros profesionales especificos merece ser
llevada a cabo no como actividad paralela a las materias de la carrera sino en su

mismo seno (Braidot, Moyano, Natale & Roitter, 2008).

2.4. Contexto institucional (FICH-UNL)

En FICH, se realizan investigaciones basadas en los aportes de la Lingiiistica
Sistémico Funcional (LSF) —ver “Marco teérico”— para indagar las caracteristicas
de los géneros académicos, los rasgos del discurso estudiantil y propuestas para
mejorar el desempefio lectoescritural de los alumnos en sus primeros afios de

universidad (Mattioli & otros, 2011; Mattioli, 2012).
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El recorrido investigativo se fundamenta en la estrecha relacidn existente entre el
lenguaje y las actividades a realizar en la carrera universitaria, y en la labor
profesional para la que se forma a los estudiantes. Los estudios han comenzado
desde hace varios afios a partir de la conformaciéon del equipo de catedra de
Comunicacion Oral y Escrita, y la vinculaciéon con equipos docentes de otras
catedras a través proyectos y trabajos, entre los mas significativos. Los proyectos
mas significativos han sido: “Estrategias lingiiisticas aplicadas a la escritura de
explicaciones cientificas” (PICT 2009 Modelos Teéricos); “La elaboracion de
explicaciones en géneros y registros de discursos disciplinares que circulan en el
ambito de las carreras de ingenieria” (PNS 2010); “Analisis del desarrollo tematico
en textos cientificos de Fisica y Quimica y su impacto en la formacién académica de
los estudiantes de ingenieria” (Proyecto CAI+D 2011); “Aportes sistémico-
funcionales al andlisis de producciones de estudiantes de ingenieria: problemas y
perspectiva didacticas” (Mattioli, 2012); “La comunicacion del conocimiento
cientifico en los primeros afios de ingenieria. El desarrollo informativo de los
textos de Matematica y Quimica, y las estrategias que favorecen su comprension”

(Proyecto CAI+D 2016 —actualmente en desarrollo— ).

En cada proyecto se han conformado corpus de textos elaborados por expertos y/
novatos, a veces se han llevado a cabo analisis contrastivos, a partir de los cuales se
han estudiado diferentes aspectos discursivos que permitieran identificar rasgos
inherentes a cada género. Como parte fundamental de los resultados obtenidos en
tales investigaciones y a manera de sintesis, podemos afirmar que se han
comprobado los beneficios que conlleva el trabajo interdisciplinario y el
enriquecimiento mutuo que implica trabajar colaborativamente en la formacién de
los estudiantes, quienes requieren ineludiblemente manejar los recursos basicos
de la alfabetizacion académica si pretenden adquirir los conocimientos de las
disciplinas especificas de su carrera, desmitificando el pensamiento de que los

conocimientos sobre el lenguaje no tienen incidencia en la formacion ingenieril.

Finalmente, en el marco de los proyectos mencionados, la tesista ha realizado
diversos trabajos —presentados en congresos y/o publicados en revistas
cientificas— como aportes al equipo y avances de la investigacion de tesis, algunos

individuales y otros en coautoria. A continuacion, se exponen los titulos mas
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significativos correspondientes a los ultimos afios —en el “Capitulo 9. Bibliografia”

se encuentran los datos completos referidos a cada produccion—:
v" Ponencias presentadas en Congresos:

2017: “La incorporacién de contenidos sobre gramatica de los géneros académicos
en carreras de grado de ingenieria y ciencias sociales. Reflexiones acerca de una

experiencia interdisciplinaria.”

2017: “Dispositivos de cohesiéon que regulan la proyeccion textual de temas y

remas en textos disciplinares de quimica”

2017: “Andlisis y ensefanza del género explicativo en textos de matematica y
quimica de primer afio de ingenieria. La progresion tematica como recurso de

cohesién y adecuacidn al género.”

2016: “El manejo del lenguaje académico como parte de la formacion inicial en

carreras de Ingenieria. Una propuesta didactica.”

2016: “Analisis de la informacidn de textos de matematica y quimica en carreras de
ingenieria. Un proyecto de investigaciéon-acciéon para mejorar la lectocomprensiéon

de los ingresantes.”

2011: “Funcionalidad de los procesos de metafora 1éxica y gramatical en textos de

ciencia. Comparacion del uso del lenguaje escrito entre el espafiol y el portugués.”

2011: “Analisis contrastivo de textos explicativos en espafiol y portugués desde el

enfoque de la Lingiiistica Sistémico-Funcional”.

2010: “Mediaciones didacticas para resolver problemas de interpretacion de textos

de quimica en el primer afio de las carreras de ingenieria”.
v' Articulos publicados:

2017: “Dificultades de lectocomprension en la universidad. El método de
desarrollo de textos explicativos de quimica a partir del andlisis de algunos

dispositivos de cohesién.”
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2017: “Reelaboracién de textos en la universidad: contrastaciéon de dispositivos de
continuidad referencial y no referencial en resimenes elaborados por expertos y

novatos.”

2016: “Ensefianza del discurso cientifico en el dambito de las ingenierias. Una
propuesta orientada al uso del espafiol como lengua extranjera y nativa

disciplinar.”

2014: “Un acercamiento tedrico-metodoldégico parala ensefianza de estrategias
lingiiisticas orientadas a la lectoescritura en el aula de Espafiol como Lengua

Extranjeray Disciplinar.”

2013: “Propuesta didactica para la ensefianza de estrategias linglisticas
aplicadas a la escritura de explicaciones cientificas en espafiol para estudiantes

brasilefios.”

2012: “Descripcién del discurso académico de expertos y principiantes de lengua

nativa portuguesa y espafola. Un estudio contrastivo de casos desde la LSF.”

2011: “La elaboracién de explicaciones en el ambito de las carreras de ingenieria.
Un anadlisis lingiiistico-didactico para mejorar la comprensiéon y produccién de

textos de ciencia.”

Como conclusiones significativas que podemos realizar a partir de la resefia

expuesta, se destacan:

v En las tltimas décadas se han llevado a cabo diversas investigaciones sobre
escritura en la universidad, que enfocan como se la incluye en la ensefianza
con relacion al aprendizaje de las diversas asignaturas.

v Los estudios en torno a la escritura y lectura han experimentado una
tendencia hacia la contextualizacién, enfocando inicialmente los procesos
cognitivos redaccionales para luego centrarse en las practicas sociales e
institucionales en donde estos tienen lugar. Asimismo, la unidad de analisis

se ha ampliado: de la descripciéon de dificultades de los alumnos para
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escribir se ha pasado a indagar las relaciones entre cdmo se ocupan las
catedras de la escritura y el aprendizaje de los estudiantes.

Los resultados de las investigaciones muestran diferencias entre las formas
de escritura requeridas en la escuela media respecto de la universidad, e
incluso expectativas heterogéneas entre catedras.

En muchos contextos universitarios es infrecuente la ensefianza explicita de
los géneros discursivos esperados e insuficiente la orientacién dada a los
alumnos cuando escriben, en virtud de que se considera natural lo que, en
cambio, son modos discursivos propios de cada disciplina. “Este hecho
pareciera contribuir al fracaso y desgranamiento de los estudiantes que
provienen de familias alejadas de las culturas académicas.” (Carlino, 2007:
21).

Ha existido una marcada tendencia de las investigaciones sobre lectura y
escritura académicas hacia la busqueda de dificultades y problemas que los
alumnos poseen para desempefiarse exitosamente en tales practicas.

En la actualidad, es posible reconocer investigaciones que adoptan como
marco tedrico y actualizan los diferentes enfoques mencionados, y, en
algunos casos, parece surgir una tendencia hacia la integracién de
contribuciones producidas por distintos enfoques, preponderantemente en
lo que refiere a implementaciones que contribuyan a mejorar la calidad
educativa, poniendo énfasis en la complejidad de la formacién discursiva en
el ambito académico.

Los estudios y experiencias realizados en FICH-UNL y otras universidades
del pais —un referente crucial es el equipo investigativo de la UNGS— han
corroborado la necesidad de un enfoque didactico disciplinar de los textos y
la productividad de los aportes de la Lingiiistica Sistémico Funcional para el
estudio del discurso académico-cientifico en espafiol, marco teorico y

metodoldgico en el que se inscribe el presente trabajo de tesis.
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Capitulo 3. Marco tedrico

Debido a que nuestro interés es llevar a cabo un analisis lingiiistico cuyos
resultados brinden aportes para re-conocer habilidades de escritura y
comprension en nuestros estudiantes, y a que el fin dltimo es emplear dicho
conocimiento para mejorar la practica educativa en el contexto académico de
accion de la tesista, elaborando una propuesta de trabajo aulico transdisciplinar
(Martin, 2000), el marco teérico que se expone a continuacién intenta reflejar la
necesidad de complementar aportes sobre el andlisis del lenguaje disciplinar

realizados desde los dos campos involucrados, a saber: la Lingiiistica y la Didactica.

El fin ultimo de la lingiiistica descriptiva es tratar de describir de la manera mas
simple y fiel posible el funcionamiento (= la gramatica) de una lengua en toda su
extension. El fin Ultimo de la didactica de una lengua es indicar la metodologia
que se debe utilizar para que el alumno aprenda de la manera mas facil, mas
rapida y mas adecuada el dominio practico de dicha lengua. Quede desde un
principio claro, pues, que el objetivo de ambas disciplinas es claramente distinto.
Sin embargo, parece obvio que la didactica de una lengua debe de basarse en
gran manera en la informacién que la lingliistica descriptiva proporciona sobre
la lengua en cuestion. Sin embargo, la relaciéon que existe entre ambas disciplinas
no es lo suficientemente estrecha que deberia ser. La lingiiistica descriptiva y la
didactica, aunque deberian de caminar mas unidas, marchan bastante alejadas la
una de la otra, ya que los logros y avances que se producen en la lingiiistica
descriptiva no son siempre asumidos facilmente por las personas que se dedican

a la ensefianza de lenguas. (Quereda Rodriguez-Navarro, 1992: 127)

Vincular estas categorias, Lenguaje y Educacion, se presenta como una tarea
interesante y compleja, pues son varias las perspectivas que pueden adoptarse y
multiples las significaciones que se asocian a las mismas. Desde nuestro punto de
vista y de partida, reconocemos en esta relacion, dominios de investigacién y
convergencia interdisciplinar, a la vez que conflictos y problematicas encarnados

en la realidad social y educativa. (Herrera de Bett, 2005: 146)
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3.1. Aportes lingiiisticos a las practicas de ensefianza-aprendizaje de la

lectoescritura en la universidad.

Nuestro marco teérico se fundamenta en la Lingliistica Sistémico Funcional (LSF),
cuyos principales referentes tedricos sustentan sus aportes en la vinculacién
estrecha existente entre el uso del lenguaje y los procesos de ensefianza y

aprendizaje en toda disciplina.

La Lingliistica Sistémico Funcional (Halliday, 2001 [1978]; 1994; Halliday y
Matthiessen, 2004) entiende el lenguaje como sistema de opciones que el hablante
selecciona de acuerdo a diferentes contextos de uso para hacer efectiva su

comunicacion.

Algunos principios conceptuales que aporta la Lingiliistica Sistémico Funcional
(LSF) y que nos interesa destacar como aporte para la ensefianza disciplinar de

lenguaje académico son:

v Estudia el lenguaje en uso y las opciones del sistema que los hablantes
seleccionan para su comunicacion, es decir, se centra en las funciones de
las estructuras gramaticales y sus significados en contextos de uso
especificos

v' Sostiene que existe una relacion inextricable y sistematica entre el texto y el
contexto cultural y situacional

v' Entiende que cada contexto social y situacional exige diferentes
competencias lingtiisticas

v’ Destaca el rol fundamental del docente como guia y facilitador del
aprendizaje.

v" Es descriptiva (antes que prescriptiva) en el andlisis de ocurrencias reales
de la lengua oral y escrita

v Concibe a la gramatica como un sistema de comunicacion humana que
permite a los hablantes construir e intercambiar significados

v Pretende mostrar cémo se produce el significado mediante la comprension
y la interpretacion de los textos

v’ Selecciona la categoria de “género” como objeto de ensefianza para

asegurar el conocimiento de los textos
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3.1.1. Relacion lenguaje y cognicion

Por otra parte, si bien la LSF no se centra en estudiar los aspectos cognitivos,
Halliday reconoce su injerencia en los procesos de aprendizaje lingiiisticos; sin
embargo, plantea la evidente dificultad de poder elaborar un modelo fehaciente de

los procesos cognitivos puestos de manifiesto mediante el lenguaje:

Nadie negé nunca que se produzcan procesos cognitivos, procesos de
conciencia que son esencialmente parte de la produccién y la comprension del
lenguaje. No hay ninguna duda al respecto. Creo que la cuestion que me
interesa es: ;Como se hace un modelo con ellos? El motivo por el cual no hablo
sobre la construccién de modelos cognitivos es porque me parece que
presentan dos problemas. Lo que hizo Christian [Matthiessen] es mostrar, de
forma muy interesante, cdmo el modelo de mente y cognicion que
normalmente se pone en primer plano en muchas de las investigaciones
actuales es un modelo simplemente basado en conceptos lingiiisticos de
sentido comun, sobre todo derivados de procesos mentales en gramatica. Y
agregaria algo mas: si se trata de usar a la cognicion para explicar el lenguaje,
se tiende a dar vueltas en un pequefio circulo vicioso, porque la tnica
evidencia que se tiene es, en primer lugar, lingiiistica. Asi que diria que, en
realidad, deberiamos tomar un modelo del lenguaje y usarlo para explicar la
cognicién. De eso trata el libro nuevo de Christian y mio: hablamos de
«cogniciény», pero la llamamos significado. No son términos contradictorios,
sino complementarios. Queremos decir que alguien deberia explorar el poder
de la gramatica, como nosotros lo llamamos, para presionar «hacia arriba» e
interpretar los procesos cognitivos como procesos semanticos, o, de forma

mas amplia, semidticos.” (Halliday, 2017: 345 [letra cursiva agregadal)

Halliday sostiene que el recurso metodolégico y tedrico mas fuerte, mas poderoso,
es el que desarrollamos en relacion con el lenguaje: “En esencia, el lenguaje es mas
accesible y esta mejor explorado; en consecuencia, usemos el poder de la teoria
lingiifstica para movernos en esa direccion. Quizas en el camino no necesitemos

postular una mente, o procesos cognitivos.” (Halliday 2017: 345-346)
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Esto quiere decir que no existiria razén para especular separadamente sobre
los procesos cognitivos que podrian estar involucrados en el uso de la lengua, ya
que —tal como afirma Halliday en la cita precedente— la tinica evidencia que

tenemos de esos procesos es, en primer lugar, lingiiistica.

3.1.2. Centralidad de los aspectos lingiiisticos en el proceso de comprension

La LSF enfatiza que la significatividad estd en el lenguaje. En este sentido, prioriza
el estudio de la gramatica de las lenguas como recurso de los hablantes para la
construccion del conocimiento del mundo y las relaciones sociales. La teoria
reconoce que los recursos gramaticales no sélo realizan significados sino que
también permiten resignificarlos o construir nuevos. Es una gramatica funcional en
el sentido de que ha sido disefiada para explicar cémo funciona la lengua en
contexto (los usos lingiiisticos) y reconoce que son estos usos de los hablantes los

que, generacion tras generacion, han ido configurando el ‘sistema’ lingtiistico.

Tal como afirman Ghio & Fernandez (2008): “Es una perspectiva retérica y
etnografica porque coloca al texto (discurso) como unidad basica de la lengua en
uso, organizada de acuerdo con un propédsito retérico. La oracion se estudia

entonces en su entorno discursivo.” (p. 61)

De esta manera, el contexto esta plenamente integrado en la teoria del lenguaje
como potencial de significados, representado como un sistema de opciones
disponibles para los hablantes. La construccion de textos implica realizar
elecciones dentro del sistema de opciones del sistema lingiiistico, organizado en
tres estratos (fénico-grafico; léxico-gramatical y semadntico). Las elecciones
realizadas por el hablante en un contexto determinado constituyen una estructura
(lo dicho o escrito concretamente en un sintagma). El sistema es asi la
representacion teorica de la red de paradigmas disponibles; y la estructura, la
configuracion de las elecciones concretas que se realizan en las relaciones
sintagmaticas, de manera que parte del significado de un texto se deriva de las
opciones que se han realizado en un determinado punto. Esto implica que siempre
existe otro modo de producir el texto, si se eligen otras opciones en alguno de los

puntos, y cada una de estas opciones implica diferencias de significado que a veces
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se pueden explicar mejor si se va mas alld de las estructuras realizadas. Es
necesario indagar qué factores contextuales pueden haber influido en las
elecciones que ha realizado el hablante, dado que las mismas no son nunca

azarosas.

Los significados que construimos al usar la lengua estan siempre relacionados
con el contexto cultural y situacional en el que usamos la lengua, y por eso
podemos decir que hay una relacién inextricable y sistematica entre el texto y
el contexto, es decir, entre las realizaciones lingiiisticas o verbales y la
situacion extralingiiistica en la que éstas se producen. Por otra parte, el
contexto activa los significados (es decir, la semdantica) que se realizan en y
por medio de la gramatica (es decir, la 1éxico-gramatica). (Ghio & Fernandez,

2008: 61)

Las elecciones de los hablantes pueden ser restringidas o condicionadas por tres
tipos de factores contextuales: la situacion (variacion del registro), el propdsito o
finalidad de la interaccién (el género) y la cultura (la ideologia o sistema de
creencias y valores) (Martin, 1993, 2000, Poynton, 1985). Estos tres sistemas
semidticos (registro, género, ideologia) de nivel superior, tienen sus propios
significados, aunque no tienen sus propios medios de realizacién: tienen que
recurrir a las formas lingiiisticas para obtener los medios para realizar sus
significados. Dicho de otro modo, comprender el significado de lo que alguien
dice/escribe, supone mucho mas que conocer las referencias de las palabras que
emplea. Implica comprender como se relaciona lo que se dice/escribe con el
contexto en el que se dice/escribe (el registro), cual es el propoésito u objetivo de la
comunicacion (el género) y qué sistemas de creencias o valores estan implicados

(la ideologia).

Desde esta perspectiva, el lenguaje no sélo sirve para construir un mundo de
‘sentido comun’, para conocer, reconocer y afirmar aquello con lo que estamos de
acuerdo, para establecer identidades y afinidades grupales, en definitiva, para
transmitir y reproducir la particular vision del mundo de una cultura. Es también
una herramienta para crear y re-crear, para discutir y cuestionar la realidad que

nos rodea, para proponer cambios sociales y culturales, para imaginar realidades
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alternativas, para ensefiar y comunicar los avances de la ciencia. Esto impacta en el
valor transversal atribuido al lenguaje en relacion con las distintas areas de
conocimiento —en el caso particular de la presente investigacion, nos enfocamos
en la quimica—.

El abordaje didactico, aplicado, de estas cuestiones hace que los alumnos cuenten
con orientaciones que los ayuden a producir sus textos. Asimismo adquieren
herramientas lingiiisticas para interpretar textos fuentes y evaluar sus propias
producciones, diferenciando criticamente aquellas que pueden considerarse
gramaticalmente correctas pero que a nivel global no presentan la adecuada
conexion interfrasica, problema que muchas veces los docentes de la disciplina
especifica no saben cémo abordarlo. Es un hecho que para que se produzca el
efecto de significatividad de los nuevos conocimientos en un estudiante debe

existir un contexto que privilegie lo lingiiistico, el significado.

“La afirmacion de que la ‘gramatica es un recurso para construir significados’,
implica que la gramatica equivale al significado y viceversa. Existe una
circularidad entre los significados y la gramatica porque los significados se
realizan y se construyen en y por medio de la gramatica. Esto significa que los
significados s6lo son accesibles para los hablantes a través de la gramatica y
que la gramadtica tiene un rol interno de crear significados.” (Ghio &

Fernandez, 2008: 62)

Para Ausubel es el lenguaje el que hace posible que las personas adquieran una
cantidad siempre creciente de conceptos y principios. Sin este espacio de relacién
simbdlica simplemente nunca seriamos capaces de descubrir de tal forma el
mundo, puesto que el significado no esta en los objetos o eventos en si, sino en los
seres humanos que le atribuyen una significaciéon a cada una de las cosas, palabras

o simbolos (Ausubel, Novak & Hanesian, 1983).

Siendo asi, solo la interaccion es capaz de producir aprendizaje, sélo el lenguaje en
la relacién con el otro es capaz de producir significado. Ante esto, Ausubel propone
una serie de formas por las cuales se logra este efecto, a saber: aprendizaje de
representaciones (atribuciéon de significados a determinados simbolos);
aprendizaje de conceptos (adquiridos a través de la formacion y/o asimilacién) y

aprendizaje de proposiciones (relacion de varias palabras individuales que se
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combinan produciendo un nuevo significado que es mas que la suma de los

significados individuales).

3.1.3. Relacion teoria y aplicacion

Otro aporte significativo de la LSF es que no establece una distincion neta entre los
intereses tedricos y los aplicados. Por el contrario, la teoria ha tendido a
desarrollarse muchas veces en respuesta a preguntas y necesidades derivadas de
su aplicacién en tanto que los resultados teéricos obtenidos han provocado nuevas
preguntas en los contextos educativos de aplicacién. El surgimiento de la teoria
del lenguaje en la educacién es uno de sus principales intereses y revela la eficacia

del didlogo entre cuestiones tedricas y cuestiones aplicadas. (Christie, 1999)

“La LSF expande constantemente su tecnicismo hacia nuevos dominios, para poder
intervenir mas efectivamente en la vida social (trabajar con nuevas lenguas,

nuevos contextos sociales, nuevas modalidades, etc.).” (Martin, 2000: 27)

Ademas, el concepto “lingiiistica educacional” acufiado por Frances Christie en el
marco de la Lingiistica Sistémica Funcional situa el proceso de ensefanza y
aprendizaje directamente en un primer plano: “[..] usar un término como
lingtiistica educacional es una forma de motivarlos [a los docentes] para pensar un
poco mas criticamente y tedricamente acerca de la naturaleza del lenguaje.”

(Christie, 2014: 254 [Flores & Manghi, 2014])

La LSF constituye una de las tradiciones mas reconocidas para el analisis de
discurso y el estudio del lenguaje en su contexto social. Se centra en la descripcion
y el analisis de los textos como evidencia del discurso de una sociedad o de una

cultura.

La SFL tiene sus origenes en estudios del lenguaje adelantados por Halliday para la
enseflanza del inglés como lengua extranjera. Enfoca su atencion en las practicas
socioculturales que reconocen el contexto y la cultura a la hora de adquirir una
lengua. Los trabajos de Halliday (Halliday, 1978 [2001], Halliday & Hasan, 1985)
su precursor, han impulsado investigaciones en distintas partes del mundo sobre

el discurso y la construccién del conocimiento y el significado social en la cultura.
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Por su parte, Martin y Rose (2008) se sustentan en esta teoria para disefar
estrategias de enseflanza y aprendizaje con el objeto de mejorar el desempefio de
los nifios indigenas australianos en la lectura y escritura. Estos nifios, capaces de
expresarse oralmente en lengua inglesa, tenian dificultades para usar los recursos
lingliisticos como medio de aprendizaje de la lectura y la escritura. Se incluyen
entonces los planteamientos de Bernstein (1990) para insistir en el papel del
contexto social, como brecha que obstaculiza la relacion entre el nifio y el acceso al
saber, en tanto que la escasez de recursos y oportunidades incide también en los
procesos de comprension y produccion de textos, lo que a su vez repercute en

bajos niveles de desempefio para todas las areas.

El desarrollo de la LSF en la reconocida “Escuela de Sydney” se basa en gran parte
en proyectos de investigacion accion, trabajos que implican una “interaccién entre
teoria y practica, que ha impulsado el desarrollo de nuestra comprensién del
lenguaje en la vida social y que al mismo tiempo produjeron innovaciones en la
enseflanza de la alfabetizaciéon en Australia y en el exterior. Este tipo de empresa
puede desarrollarse a partir del analisis del género como modo de pensar los tipos
de escritos que los alumnos deben realizar en su ambito de formacién (sea
primaria, secundaria o nivel superior). Seguido de una secuencia didactica de
implementacién aulica para introducir a los estudiantes en tipos de escritos que
resultan desconocidos para ellos y que son requeridos para su formacion. Si bien
Martin y otros autores comprometidos con este tipo de investigacién acciéon han
llevado a la practica sus propuestas en niveles de alfabetizaciéon primaria y
secundaria, constituyen aportes valiosos para implementar en el nivel
universitario, dado que los alumnos ingresan a un ambito diferente en el que

necesitan “alfabetizarse” (Carlino, 2006).

3.1.4. Trabajos interdisciplinarios y transdisciplinarios

Respecto de la relacion de la lingiiistica con otras disciplinas, la LSF aboga por el
trabajo interdisciplinario. Los lingliistas sistémico-funcionales siempre han
sostenido que la LSF tiene mucho que ofrecer a otras disciplinas, entre ellas la
educacion, la psicologia y la sociologia. Es el caso, por ejemplo, de la relacién entre

la LSF de Halliday y la Sociologia de la Educacién de la Educacién de Bernstein
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acerca de la lengua en los proyectos de educacion de los afios '60, y la relacion

entre la LSF y la educacion llevada a cabo en la Escuela de Sydney (Martin, 2000).

Martin (2000) propone diferentes formas en las que los estudios sobre el lenguaje
pueden interactuar con otras areas, mediante trabajos “interdisciplinarios” y
“transdisciplinarios”. El primer ‘tipo’ de trabajos mencionado se trata de una
“exploracion de diferencias”; involucra las tematicas centrales de dos o mas
disciplinas. Aborda un problema dividiéndolo y compartiéndolo con expertos.
Posteriormente, los descubrimientos se retinen a través de un tipo de inter-lengua,

que puede ser o no el metalenguaje de algunas de las disciplinas participante.

En cambio, el “trabajo transdisciplinario” es el que “involucra a dos o mas
disciplinas, pero casi siempre en sus margenes. En estos proyectos, el grupo de
investigacion establece objetivos compartidos y equipos para llevar a cabo las
actividades. La clave del éxito radica en adquirir una experticia en conocimientos
parciales superpuestos y sus participantes se convierten en bi- o plurilingiies en lo
que se refiere al metalenguaje. Donde esto se lleva a cabo con buenos resultados
hay siempre un ir y venir desde la practica/ la teoria/ la practica” (Martin, 2000:
22). Este tipo de emprendimiento puede ser caracterizado como sujeto a
negociaciones futuras e implica que los docentes aprendan linglistica y que los
profesores de lengua aprendan acerca de la disciplina. Cuanta mas fluidez logran
los docentes en sus conocimientos de las otras disciplinas, mas productivas

resultan las intervenciones de los expertos en lenguaje.

3.1.5. Funcion mediadora del docente

Los lingiiistas que adoptan este marco teérico promueven un aprendizaje del
lenguaje institucionalizado a partir del concepto vygotskiano de “andamiaje”.
Painter (1986), por ejemplo, postula el principio de “orientacién mediante la
interaccion en el contexto de la experiencia compartida”, a través del cual se
destaca el papel central que tienen quienes ensefian, en la medida en que facilitan
el aprender a significar cosas en diferentes contextos en los que participan los
educandos, preparandolos para tener iniciativas y para poder significar cosas en

escenarios desconocidos o menos familiares.

55



Esta orientacion lingiiistico-funcional hacia la construcciéon de conocimientos
(andamiaje) ofrece la base mas firme posible para implementar la espiral

curricular en la alfabetizacién a largo plazo.

En este sentido, un proyecto de investigacidn cuya finalidad tienda a la accién que
se ocupa del desarrollo de la alfabetizacién académica, debe ocuparse no sélo del

curriculum (qué ensefiar) sino también de la didactica (cémo ensefiar).

3.2. Discurso académico en la universidad

Las universidades, tanto como los institutos de investigacion, son centros de
produccién de conocimiento cientifico, en los que los investigadores, apoyados
en la construcciéon de siglos de ciencia continian esta tarea. La lengua tiene
una funcién central en ella: es el instrumento mediante el cual se construyen
los nuevos conceptos, a partir de las actividades de investigaciéon. (Moyano,

2005a: 83)

La comunicacion de los saberes cientificos se realiza en textos. Segtin Halliday:

Un texto es una unidad semantica, es la unidad basica del proceso semantico.
Al mismo tiempo, el texto representa opcién. Un texto es ‘lo que se quiere
decir’, seleccionado entre una serie total de opciones que constituyen lo que se
puede decir; es decir, el texto puede definirse como un potencial de significado

realizado. (Halliday, [1978] 2001: 144)

Los textos académico-cientificos adoptan diferentes formatos y se clasifican segin
sus caracteristicas en géneros orales y escritos. Existe una marcada diferenciaciéon
entre dos grupos discursivos genéricos. Por un lado, se encuentran las
producciones cientificas escritas por expertos y destinadas a otros especialistas o
colegas, como el informe de investigaciéon, el articulo cientifico, los informes
cientificos, las ponencias presentadas en congresos, las conferencias o las
reuniones cientificas, las tesis. Estos géneros constituyen el principal medio de
comunicacion e interaccion entre pares y posee un doble objetivo, a saber:
“informar sobre los avances realizados mediante la investigacién y demostrar la
validez de las conclusiones a las que se ha arribado.” (Moyano, 2005a: 83). El

proposito de “demostrar” conlleva, a su vez, la intencién de convencer sobre la
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legitimidad y productividad cientifica de los nuevos hallazgos (Ramirez Gelbes,
2007), para que tales textos sean utilizados como fuentes bibliograficas de futuros
trabajos y/ o atraigan la adscripcion de otros expertos a la misma linea de

investigacion.

Por otro lado, se agrupan los textos llamados de “divulgacién cientifica”, en los que
se establece una relacion asimétrica entre sus autores (los expertos) y sus
destinatarios (los estudiantes o no expertos en la tematica de que se trate). Dentro
de este tipo de géneros se distingue particularmente la “divulgacién educativa o
académica”, que tiene como finalidad ensefiar ciencias en diferentes niveles del
sistema, ya sea en la escuela o en la universidad. Géneros tipicos en este ambito
son la exposicion del profesor (entre los géneros orales), y los manuales (entre los
géneros escritos). “El conocimiento cientifico se construye como algo “dado” por la
cultura, aceptado socialmente, suficientemente demostrado y, por lo tanto,

validado como conocimiento verdadero.” (Moyano, 2005a: 83-84)

Dentro de los géneros académicos también se incluyen los trabajos producidos por
los alumnos universitarios (examenes, informes, ensayos, resimenes, monografias,
entre otros). Se trata de textos escritos por autores en formacién de un campo del
saber o “semiespecialistas” (aquellos que se encuentran en un nivel intermedio o
avanzado de su carrera), cuyo objetivo principal es demostrar y acreditar saberes

cientificos.

3.3. Categorias potentes de la LSF para la ensefianza del lenguaje

La LSF aporta conceptos y categorias con factibilidad para el analisis del experto y
también para su ensefnanza en el aula: “variacién lingliistica”, “lenguaje y contexto

»n «

sociocultural”, “texto y clausula”, “género y registro”.

3.3.1. La nocion de variedad lingiiistica

Halliday (1978 [2001]), anclando en la nocion de variacion, desarrolla las
categorias de dialecto y registro aptas para describir las relaciones entre el
lenguaje y la estructura social y el lenguaje y los procesos sociales. Para Halliday, la

diversidad de estructuras sociales explica la variaciéon dialectal, en tanto que la
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diversidad de procesos sociales, la variacion de registros. Es decir que el lenguaje,
como practica social, objetiva en los dialectos los distintos "lugares" que situan a
los sujetos en el espacio de las relaciones sociales y objetiva en los registros un

repertorio de significados vinculados a las acciones que realizan los sujetos.

Por consiguiente, las nociones de dialecto y registro que nos proporciona la
sociolingiiistica son claves para comprender la variedad lingiiistica de los
sujetos dentro de contextos educativos, universos discursivos estructurados
en codigos afectados en su reconocimiento por diversos grados de
legitimacién/ deslegitimacion. Configuradas la escuela y el aula en cuanto
tramas de culturas articuladas o en disputa, desconocer tal acontecer agrava

los conflictos pedagdgicos y sociales. (Herrera de Bett, 2005: 149)

Desde esta perspectiva, la teoria y metodologia sociolingliisticas vinculadas a las
practicas educativas nos permiten revisar las nociones que se asientan con mas
peso en la formaciéon de los profesores de lengua, tales como: competencia
lingiiistica y comunicativa, sistema, norma, uso, entre otras. Se trata de
definiciones y clasificaciones que, incorporadas como contenidos de ensefianza,
deben operar como marco de referencia conceptual del enfoque y actividades de
las propuestas didacticas; esto tiene un efecto particular, cuando las mismas se
destinan a escuelas cuya poblacion escolar remite a sectores sociales identificados

con una cultura y lenguaje diferentes del dialecto estandar- escolarizado.

En el ambito académico podemos observar que la mayoria de las veces, el registro
de lenguaje académico y cientifico del que los estudiantes necesitan apropiarse
para acceder o promover los saberes de la lectura y escritura, entra en conflicto
con los conocimientos lingliisticos que portan los alumnos y con ellos el potencial
de significados disponible, estas tensiones afectan sensiblemente el rendimiento

de los alumnos, y pueden convertirse en un factor de exclusién social.

Si las practicas lingiiisticas condensan representaciones, valoraciones,
creencias, saberes, que atafien tanto al si mismo de los sujetos como al grupo
de pertenencia, la censura o desvalorizaciéon de las mismas afectan
doblemente al alumno en tanto ser individual y social. Y si el bajo rendimiento

de los estudiantes corresponde de manera predominante a las competencias
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de la lectura y escritura, el lenguaje de los alumnos, al parecer, se constituye
en uno de los obstaculos centrales para lograr el éxito en los aprendizajes y

con ello, su permanencia en la institucidn escolar. (Herrera de Bett, 2005: 150)

Por ello resulta tan relevante construir propuestas para las practicas de formacién
que incluyan una perspectiva Sociolingliistica en la Didactica de la Lengua, lo cual

implica, siguiendo a la autora previamente citada:

a) Conocer y reconocer los componentes culturales que configuran las identidades
de los grupos sociales. Considerar en sus practicas lingiiisticas las matrices de
aprendizaje social de la que son portadoras y, en consecuencia, las potencialidades
disponibles para el aprendizaje de la lectura y escritura. Revisar los prejuicios y

contradicciones que suscitan los dialectos sociales.

b) Fortalecer la perspectiva colaborativa del trabajo institucional: reorganizacién
de los tiempos y espacios escolares, revalorizacion del trabajo docente. Indagacién
y reflexion tedrica, previo al estudio y andlisis de los datos empiricos. Promover
proyectos de investigacion para el estudio de esta realidad cultural y lingliistica y
socializar sus hallazgos comprometiendo saberes y practicas para trabajar los

procesos de escolarizacién en contextos escolares criticos.

c) Resignificar la palabra, desafiando criticamente la extendida definiciéon de
instrumento de comunicacion, priorizando su dimension humana y practica para
construir el dialogo social con las voces de sus participantes. Encontrarse,
enfrentarse con el otro, a riesgo de felicidad y desventura, esquivando

causalidades unicas, receptando lo imprevisible, desocultando las divergencias.

3.3.2. Las nociones de lenguaje y contexto sociocultural

Todo ambito social formalizado —como el cientifico-académico— se constituye
mediante practicas sociales que tienen lugar con intervencién del uso del lenguaje
(Bajtin, 1982; Martin, 1984; Martin & Rose, 2003). Por tanto, toda practica
discursiva requiere de un aprendizaje especifico y contextualizado. En este sentido,
desde la ensefianza de la lengua se debe establecer una graduacion que tenga en

cuenta las competencias ya adquiridas por los estudiantes y su conocimiento de la
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lengua como hablantes nativos, al tiempo que los impulse hacia el desarrollo de
habilidades discursivas mas complejas; asignar al docente el rol de experto en el
sistema de la lengua y su funcionamiento y crear un espacio pedagdgico que
propicie la interaccion docente-estudiantes para la construccidon de conocimiento.
Un modelo de ensefianza adecuado debe, ademas, redundar en una reflexién sobre
el sistema que permita al estudiante obtener una mayor conciencia de su
conocimiento del lenguaje y resolver en consecuencia problemas remanentes en
las competencias lingliisticas basicas. Sin embargo, el acento debe estar puesto en
los aspectos semantico-discursivos y su relaciéon con el contexto, especialmente

con el género y el registro (Martin & Rose, 2003).

De esta manera, la LSF se desarrolla como un encuadre tedrico y didactico para la
descripcion, explicacién e interpretacién abordando los usos reales del lenguaje en
sus respectivos contextos de situacion y de cultura. El propdsito general de la LSF
es describir como las diferentes actividades comunicativas transforman nuestro
entorno en un contexto social y culturalmente significativo, y de qué manera los
recursos linglisticos y las condiciones socioculturales posibilitan y al mismo
tiempo delimitan una construccion de siendo particular en las diferentes

interacciones sociales.

Los hablantes realizan sus opciones a partir de los recursos que proporciona el
sistema lingiiistico en funcion de las situaciones particulares en la que se inscriben
las practicas comunicativas y las convenciones de uso de las que forman parte.
Esas opciones conforman los textos que se producen en ellas. Los registros y los
géneros adquieren asi un valor fundamental para entender el lenguaje y su analisis

nos permite abarcar una amplia gama de usos del lenguaje.

El empleo de los recursos de la LSF para la descripcion de lenguas naturales y para
la investigacion de las practicas sociodiscursivas, no s6lo para mostrar como se
emplean los diferentes cddigos y recursos semidtico-discursivos en diferentes
dominios sociales y culturales, sino también, para proponer cdmo esos usuarios
podrian ampliar sus repertorios de géneros y registros para desempefiarse

eficazmente en una variedad creciente de contextos sociales y culturales.
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3.3.3. Las nociones de texto y cldusula como unidades de andlisis

Un texto es una unidad de lenguaje en uso que tiene que ser cohesivo y que
posee la propiedad de tener textura. La nociéon de textura es la propiedad
intrinseca de un texto que se deriva del hecho de que éste funciona como una
unidad con respecto a su entorno y que lo distingue de cualquier otra cosa que

no es un texto. (Ghio & Fernandez, 2008: 162-163)

Detallando la definicién citada, podemos decir que un texto es una instancia
significativa de una lengua, un todo coherente que tiene sentido para alguien que
conoce esa lengua, y que tiene una extension indeterminada (puede ser una Unica
palabra o todo un libro). El texto puede consistir en una o mas cldusulas, es decir,
un grupo de palabras con al menos un verbo o un grupo verbal (GV). Las clausulas
también pueden tener uno o mas nombres o grupos nominales (GN), uno o mas

adjetivos, uno o mas adverbios o grupos adverbiales, y frases preposicionales.

Halliday (1985) resalta el caracter de mensaje en tanto unidad comunicativa de la

clausula:

Tiene alguna forma de organizacion que le da el estado de un evento
comunicativo [..] la clausula esta organizada como un mensaje por tener un
estado especial asignado a una parte de él. Un elemento en la clausula se
enuncia como el tema; esto luego se combina con el resto [‘remainder’] para

que las dos partes juntas constituyan un mensaje. (Halliday, 1985 [1994]: 37)

El autor define a la clausula como

[...] una unidad en la que se combinan tres tipos de significado diferentes, es
decir, tres estructuras distintas, cada una de las cuales expresa un tipo de
organizacién semadntica, que se proyectan una sobre otra para producir una

expresion verbal [‘wording’]. (Op. Cit.: 38)

Esos tres tipos de significados se denominan metafuncion ideacional (experiencial
y légica), interpersonal y textual del sistema semantico que se manifiestan
simultdneamente en la estructura de la clausula, que es la unidad central o basica
del estrato léxico-gramatical, porque las demdas unidades pueden entenderse a
partir de ella.
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» La metafuncion ideativa (experiencial) expresa la experiencia humana como
un “proceso” en el que interviene un “actor” como participante activo y las
“circunstancias” de ese proceso, y (logica) refiere a las relaciones logicas
que definen las unidades complejas como el grupo/frase y el complejo de
clausulas.

* La metafunciéon interpersonal expresa las relaciones entre el
hablante/escritor y el oyente/lector, lo cual implica la actitud del hablante
hacia lo que dice, cdmo se representa a si mismo y a su audiencia y cémo se
posiciona en una determinada situacién comunicativa.

* La metafuncién textual realiza o construye significado textual (i.e. crea
discurso). Es la funciéon que comprende los recursos que el lenguaje ofrece
para que el hablante pueda realizar las otras dos funciones (ideativa
<experiencial y légica> e interpersonal) en un texto organizado y cohesivo,
un discurso pertinente a la situacién comunicativa, es decir, un texto

coherente.

El significado textual construye la clausula como mensaje: comunica una
determinada cantidad de informacidn y expresa un tipo de organizacion semantica
mediante el sistema tematico (Tema/Rema). Este ultimo realiza o construye
significado textual y es el que determina a los otros sistemas. Segin Halliday, el
Tema es el punto de partida del mensaje, el elemento que el hablante elige dentro
de la red de opciones del sistema el para “comenzar cada cldusula”. El hablante
también distribuye lo que dice de manera que se pueda introducir nueva

informacién recuperando la previa ya dada.

Esto quiere decir que el sistema tematico atiende a tres aspectos fundamentales y

complementarios: la continuidad, la progresion y la organizacién tematicas.

Los sistemas ideativo, interpersonal y textual se realizan a través de la seleccion de
opciones que ofrece la léxico gramatica de una lengua y se proyectan en la clausula

que es la unidad basica de la gramatica sistémico funcional.

En el nivel de la clausula se combinan tres estructuras derivadas de las tres

metafunciones:
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a) las estructuras de transitividad que expresan el significado ideativo (la clausula

como representacion: de qué trata la clausula)

b) las estructuras de modo que expresan el significado interpersonal (la clausula

como intercambio verbal entre un hablante-escritor y su/s interlocutor-lector/es

c) las estructuras temdticas que expresan la organizacion del texto como mensaje
(cémo se relaciona la cldusula con el discurso que la rodea y con el contexto de

situacion en el que se produce.

Estos tres conjuntos de opciones determinan juntos la configuracién estructural de

la clausula.

Dentro de este marco, Cegarra (2010, 2012, 2015) aporta una reformulacién de la
categoria de Tema que privilegia las propiedades textuales por sobre las
clausulares y cuya realizacién se despliega en tanto “co-construcciéon dindmica
entre las clausulas y el texto”. Ademas, define a la textura como un principio de
continuidad” (Cegarra 2015: 121) que se realiza mediante los recursos
especificamente creadores de texto no estructurales, es decir, por medio de las

relaciones cohesivas.

En relacidn con el analisis de la metafuncion textual y su realizacion mediante la
estructura tematica, Cegarra (2015) propone incorporar el sistema cohesivo como
mecanismo por el cual ambos aspectos mencionados del sistema tematico se
combinan para construir el sentido textual. A su vez, postula una clasificacion algo
diferente a la de Halliday y Hasan (1976). Por una parte, distingue aquellos
dispositivos cohesivos que vinculan elementos que comparten algin grado de
identidad referencial y, por otro, aquellos que vinculan elementos que no
comparten identidad de referentes. Sobre esta base, clasifica las relaciones
cohesivas como relaciones cohesivas de continuidad referencial y relaciones

cohesivas de continuidad no referencial.

En cuanto otras categorias de anadlisis, un aporte notorio es que el autor divide las
cldusulas no en constituyentes, sino en zonas: la zona temadtica y la zona rematica.

La zona tematica, a su vez, se divide en zona tematica tépica y zona tematica no
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topica. La zona tematica tdpica se divide en zona tematica topica predicable y zona
tematica topica no predicable. Segiin el autor, la zona tematica tépica predicable
resulta ser la zona tematica prominente, puesto que se encuentra habilitada para
alojar los temas clausulares que, potencialmente, pueden ser proyectados al texto

seflalando su topico.

Otro aporte de interés para nuestra investigacion es que esta perspectiva concibe
el Tema del Discurso como un constituyente clausular que no se construye
inferencialmente, sino que se recupera referencialmente. Este método resulta
favorable para brindar herramientas lingiiisticas a los estudiantes, a fin de que
puedan identificar el Tema del Discurso de manera mas visible, observando
determinados elementos/tépicos involucrados en determinados tipos de relaciones

cohesivas.
3.3.4. Las nociones de género y registro

Como ya vimos, la lengua es un sistema de opciones que el hablante dispone para
comunicarse en diferentes contextos. El concepto de registro permite dar cuenta
de las variedades de una lengua ligadas a su uso en contextos de situacién
determinados, es decir que se trata de una variedad funcional del lenguaje (a

diferencia del dialecto, que es una variedad segun el usuario).

Segun Halliday y Matthiessen (2004), “El registro es un conjunto de caracteristicas
textuales que varian sistematicamente segun los valores contextuales del tipo de
situacién” (p. 27). Los registros se identifican a partir de tres factores o variables

relacionados, a saber:

v" el campo (tipo de actividad o accidn social realizada)
v' el tenor (relaciones y roles entre los participantes)

v el modo (organizacion de la informacion en el texto)

Martin (1992) considera que la teoria el registro, tal como esta formulada en la
version de Halliday y Hasan (1985), resulta insuficiente para explicar la relacion
texto/contexto ya que se centra basicamente en los rasgos lingiiisticos

contextuales de la situacién y no en el contexto cultural o social mas amplio. De
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este modo surge, en el seno de la escuela sistémica, la teoria del género, que se
basa en la idea de que todo comportamiento lingiiistico viene determinado por

factores socioculturales y tiene un prop6sito comunicativo.

Martin (1993) denomina registro al sistema de campo, tenor y modo que refieren a
los rasgos lingiiisticos contextuales de la situacion. La relacién de la textura con el
registro se denomina realizacion, ya que los significados interpersonal, ideacional
y textual son construidos y reconstruidos en el tiempo por el campo, el tenor y el
modo. Existe otro nivel adicional del contexto, por encima y mas alla del campo, el

tenor y el modo, al que se denomina género.

Los sistémicos australianos de Sydney proponen entender el registro como
realizacion del género. De esta manera, el género se entiende como determinado
por el contexto sociocultural o de orden superior, y el de registro por el contexto

situacional o de orden inferior.

Género significa simplemente una clase de algo; y todos empleamos esta
nocién cada vez que entramos a una libreria, o a un comercio de videos y
buscamos el estante que contiene la clase de libro (policial, de fantasia, de
ciencia ficcién...) o video (drama, accién, comedia...) que buscamos. Como
lingliistas funcionales interpretamos los géneros desde una perspectiva
funcional, como patrones de significado (Martin 1999). Como definicién
operativa, hemos caracterizado los géneros como procesos sociales orientados

a un fin y desarrollado en fases o etapas:

(1) en fases o etapas, porque por lo general necesitamos mas de una fase de

significado para elaborar un género,

(2) orientado a un fin, porque las fases o etapas de desarrollo del texto se
realizan para cumplir un propoésito u objetivo y tenemos una sensacion de

frustracion o de incompletud si nos detenemos antes y

(3) social, porque empleamos los géneros en interaccidon con otros. Desde
esta perspectiva, las culturas pueden interpretarse como sistemas de géneros
—y casi no existe significado fuera de los géneros—. (Martin, 2000: 4

[traduccién Charpin & Ghio])
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De esta manera, los textos cientificos (por ejemplo, de fisica, biologia o quimica)
comparten caracteristicas similares porque cumplen funciones comunicativas
similares. El género es asi un “guion cultural” que orienta las sucesivas etapas de
desarrollo de los textos. En la formulacion de Martin el género explica las
relaciones entre los procesos sociales en términos mas holisticos, centrando

especial interés en las etapas de elaboracién del texto.

Clasificacion de géneros segin Martin y Rose

Género Propdsitos Estadios comunes
Clasificar y describir elementos
del mundo natural y social
Explicar procesos del mundo

Reporte descriptivo Clasificar - describir

Explicacion . Fenomeno - Explicacion
natural y social
Recuento histérico Contar eventos histéricos Registro de eventos pasados
e Pasos en experimentos - .
Procedimiento exp y Propdésito - Equipo - Pasos
observaciones

Resultados -

Recuento de experimentos )
p y Recomendaciones Problemas

Reporte técnico

observaciones . ,
técnicos - Método -
Reporte de Describir e interpretar Problema de investigacion -
. p L resultados de actividades de Método - Resultado -
Investigacion . . g . ‘2
investigacién Discusion
. Tesis — Argumentos -
Exposicion Argumentar un punto de vista ) . ,g .
Reiteracion de la tesis
. L Discutir dos o mas puntos de Problema - Puntos de vista -
Discusion . .,
vista Solucién
Revision de la Discutir multiples posiciones .,
. plesp Tema - Problema - Solucion
literatura sobre un tema

Extraido de Rojas-Garcia (2016: 191)

3.4. Los géneros académicos involucrados en la investigacion

3.4.1. El manual como macrogénero

El manual es un género de divulgacion educativa, destinado para estudiantes en
distintos niveles de ensefianza. En el ambito universitario, se caracteriza porque
tiende a hacer saber/ conocer algo a su destinatario (los estudiantes) y porque
tiene la finalidad de que éste comprenda, pueda dar cuenta de las razones, motivos
o causas de un fenémeno, conozca cdmo es algo. No se trata de un discurso que
procura Unicamente transmitir informacién sino que establece con el lector un
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contrato de tipo cognitivo, apela a la comprension, busca instaurar a partir del
discurso una simetria de saberes entre el que explica (poseedor de un saber

mayor) y el que recibe la explicacion.

Globalmente, “estda organizado en capitulos numerados, que se subdividen en
pardgrafos encabezados por subtitulos. Cada capitulo se inicia con una
introduccién que plantea la cuestion o tema a desarrollarse en él y los diferentes
aspectos que seran abordados. Cada paragrafo desarrolla y explica uno de estos
aspectos, anticipado por el subtitulo correspondiente. Suelen contener esquemas,
cuadros y diagramas para sintetizar la informacién o para apoyarla, asi como
recursos explicativos como la reformulacién, la ejemplificacién, la analogia.”

(Moyano, 2005:84)

El manual es considerado un género complejo o macrogénero (Eggins & Martin,
2003), pues incluye y articula “otros géneros simples, propios de la actividad
cientifica, como la definicion, la descripcion de clase, la clasificacidn, la explicaciéon
de proceso. Los géneros simples pueden aparecer en forma independiente o
combinados entre si en un género complejo” (Moyano, 2005a: 85). En su
organizacion interna suelen predominar fases o etapas descriptivas y explicativas
las cuales se constituyen como “un entramado de proposiciones articulado por
relaciones logicas del tipo causa/ efecto, razon/ resultado, enunciado general/
ejemplo, afirmacion/ justificacion. Su interpretacion supone el procesamiento de
esta informacion proposicional, pero también del modo en que es presentada.”

(Narvaja de Arnoux & otros, 2005: 81)

El conocimiento de estos (micro)géneros constitutivos del manual y sus posibles
articulaciones facilita al alumno el acceso a la lectura de textos que hablan sobre

ciencia.

Al ser actividades propias de la ciencia, los géneros simples incluidos en el
macrogénero manual son recurrentes en la escritura académica, de modo que
pueden ser requeridos como respuestas a consignas de examen. Asimismo, a
lo largo de la carrera universitaria los alumnos deberan redactar textos
pertenecientes a otros géneros complejos como informes, trabajos de campo,

monografias, etc., que también los articulan. Conocer sus particularidades
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lingiiisticas y su funcién social y cognitiva permite al estudiante un mejor

desempefio en la escritura académica. (Moyano, 2005: 85)
3.4.2. El resumen como género y su importancia para la formacion académica

La elaboracién de resimenes es una de las practicas textuales mas efectivas para

mostrar la relacion entre lectura, comprension y escritura.

En este sentido, investigaciones en espafiol revelan que los procesos de lectura y
escritura se correlacionan significativamente (por ejemplo, Parodi, 2003). “Es
decir, habria una competencia global de base comun a la lectura y la escritura, un
conocimiento procedural, cuyo componente central debiera ser un conjunto de
conocimientos y estrategias comunes que sustenten la ejecucion de los procesos en
cuestion. No obstante, esta competencia puede variar a lo largo del desarrollo de

los sujetos en sus distintos niveles de escolaridad.” (Garcia & Alvarez, 2010: 193)

Esta estrecha vinculaciéon se pone de manifiesto de manera particular en la

elaboracién de resimenes:

[...] Entrenarse para parafrasear es, primero, aprender a jugar con la
diversidad de las formas de expresion. La capacidad de parafrasear constituye
una de las pruebas clasicas del dominio de la lengua; [..] ser capaz de
describir de diferentes maneras una misma realidad es poder construir una
multiplicidad de representaciones de esa realidad y, por lo tanto, manifestar
buenas aptitudes cognitivas. Entrenarse para parafrasear es, también,
aprender a reparar en las diferencias semanticas y estilisticas entre
expresiones similares y a reconocer no solamente aquellas que son posibles o
imposibles en un contexto, sino también aquellas que son las mas apropiadas

a la situacion [...]. (Fuchs, 1994: 4-5)

De esta forma, el productor de un resumen debe realizar dos procesos

complementarios:

v’ la comprensién del texto fuente, que supone una actividad de
reconstruccion de un tema, de una intencién discursiva y de una

consecuente jerarquizacion de la informacion desplegada por el autor.
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v" La reformulaciéon (reelaboracién) del texto fuente que implica una tarea
activa de construccién de un nuevo texto (en particular de las elecciones

entre la diversidad de expresiones similares posibles).

En palabras de Fuchs (1994), “un trabajo tal es, en si, formador, ya que a través
de las elecciones conscientes y razonadas que opera, el alumno penetra de
forma mas profunda en el texto T, tanto en el plano del contenido como en el

de la forma, e imprime su propia marca al texto T".” (Fuchs, 1994: 5)

Por consiguiente, el resumen se puede concebir como un género cuyas
caracteristicas internas generales son factibles de ser delimitadas.
Particularmente, desde el enfoque sociolingiiistico adoptado, el resumen habilita y
debe ser definido como un género discursivo, el cual se realiza en diversos
subtipos que se identifican por orientarse hacia un objetivo y, por tanto, hacia un

destinario, y por poseer fases o etapas funcionales que organizan la informacién.

No obstante, existen dos cuestiones que interfieren en la concepcién del resumen
como género: el problema del objetivo (;cudl es su proposito?) y el del lector (;a

quién va destinado?).

Ademas y en conexion con ambas cuestiones, Carlino (2006) expone dos
problemas imbricados y relacionados, a su vez, con el contenido del resumen: la
interaccion entre el texto fuente y el lector, y la relaciéon entre el escritor del

resumen (lector del texto fuente) y su destinatario.

“Por una parte, la nocién de “ideas principales” es problematica, si se la
considera en términos absolutos: los contenidos mas importantes de un texto
no son siempre inmanentes a éste sino que suelen depender de la interaccién
entre texto y lector (segin lo que sabe y lo que busca al leer). En realidad,
existen dos puntos de vista acerca de lo importante de un texto (el del autor,
segun su intencion al escribir; y el del lector, seglin su proposito de lectura) y,
en general conviene que los universitarios lleguen a recortar y a saber
distinguir ambos. Por otra parte, la informacién que se conserva es diferente
en los resimenes que se elaboran para un destinatario externo respecto de los
resumenes producidos para uno mismo en los primeros.” (Carlino, 2006: 83-

84)
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En otras palabras, el mismo sujeto debe posicionarse como lector que comprende
un texto para luego hacerlo como productor de un resumen que resulte
comprensible para otro lector (él mismo, pero en un contexto de situacidn
posterior). Precisamente, una de las dificultades que presentan los universitarios
es que no han sido entrenados para adecuar el tema a lo que se supone conviene al
lector y al proposito de escritura, y escriben centrados en sus puntos de vista sin
adoptar la perspectiva del destinatario, lo cual les llevaria a cuestionar, desarrollar

y dar consistencia al propio pensamiento.

Un modo de abordar la resolucion de los interrogantes planteados lo
proporcionan los enfoques taxonémicos acerca del resumen. Este tipo de estudio
contribuye a resolver el problema del “objetivo” y el “destinatario” estableciendo
distintos propédsitos comunicativos para diferentes lectores en relacién con
diversos subgéneros del resumen. Desde esta perspectiva, la problematica se
redefine como la necesidad de identificar y delimitar las caracteristicas requeridas

para cada ‘tipo’ de resumen en funcién del proposito genérico.

En esta direccién y respecto de la primera cuestién (;cudl es el propdsito del
resumen?), Nogueira (2010) aporta una clasificacidon de tres tipos de resimenes
principales que circulan en el ambito académico universitario, teniendo en cuenta

las diferentes esferas o situaciones comunicativas:

- resumenes de estudio: incluyen los que confecciona un alumno a partir de
un texto fuente (para estudiar o ante un docente que podra evaluar en
funcién del resumen su comprension de determinado texto), y los que
circulan de textos o de clases tedricas (como apuntes de catedra),
destinados a quienes no pueden acceder a la fuente;

- resumenes paratextuales: es el caso del abstract, un breve resumen que
suele ser colocado antes de un articulo cientifico y cuya funcion es
presentar la informacidon y describir el tratamiento del tema que se
encontrard en el articulo al que antecede; y

- resumenes de investigacién: son los que expertos realizan de otros autores
como parte de su trabajo, con el objetivo de resefiar el estado de la cuestion

que aborda, o de suscribir, polemizar con esa posicion.
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Otra clasificacion similar la brindan Fernandez Fastuca & Bressia (2009), a partir
de la recapitulacién de otros autores, teniendo en cuenta los propoésitos de cada
‘tipo’ de resumen, la estructura global y las fases organizativa internas (que

denominan “tramas”):

- El abstract tiene la funcién de sintetizar otro texto. Hay dos tipos de
abstracts: aquellos que sintetizan un articulo (representativos) y los que se
utilizan para la presentacion a eventos académicos (presentativos)
(Ramirez Gelbes, 2007). En general, el texto sigue la misma estructura del
articulo de investigacion que resumen, cuyo modelo es: a. Introduccion, b.
Objetivos, c. Metodologia, d. Resultados, e. Conclusiones. Suelen emplearse
distintas tramas, segun el propdsito de cada seccién (descriptiva, narrativa,
explicativa, argumentativa).

- El resumen presenta las ideas de otros autores, como parte de un escrito
mayor o con fines de estudio. Tiene como objetivo principal la sinopsis de
un texto de modo que implica la reelaboracion del contenido, siguiendo la
estructura dada por el autor del original pero expresado con el vocabulario
del autor del resumen (Massun, 2000). Las tramas textuales utilizadas son
la descriptiva y la explicativa.

- Lareseia o recension consiste en un documento cientifico cuya funcion es,
en primer lugar, dar informacién precisa y breve sobre una obra publicada
y, en segundo, realizar una evaluacidn critica acerca de ésta. Se organiza en
dos momentos: el descriptivo y el critico. La estructura textual incluye:
parte inicial (referencias bibliograficas de la obra), nucleo textual
(descripcién de propédsitos y organizacion de la obra, fuentes, contenidos
tratados), y parte terminal (criticas positiva y/ o negativas).

- Sintesis tematica: consiste en la recapitulacién de las ideas principales de
uno o mas textos, tomando como objeto un tema de estudio. A diferencia del
resumen, este tipo textual exige la incorporacion de opiniones y datos de
otros textos, y el analisis de todos ellos por parte su autor. Ademas, la
sintesis permite que el autor reestructure el texto sintetizado, mediante
subtitulos. Las tramas textuales predominantes, resultan la explicativa y la

argumentativa.
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En relacién con la segunda problematica (;a quién va destinado el resumen?),
Fuchs (1994), recupera de la tradicion clasica un distinciéon que focaliza sobre las
diferencias atendiendo a la intencidn textual y la interacciéon entre productor y
lector. De esta manera, segun el objetivo, se pueden reconocer dos tipos de
practicas o reformulacion parafrasticas de los textos: la “reformulacién
explicativa”, la cual pretende sostener la interpretacion del texto fuente T, cuyo
sentido busca re-construir y explicitar para su interlocutor por medio de un nuevo
texto T’; y la “reformulacion imitativa”, que se centra en la producciéon del texto-
meta T, cuyas formas de expresioén busca construir a partir del sentido del texto

fuente T.

La reformulacion explicativa suele emplearse a menudo en la explicitaciéon por un
“especialista” de textos fuente cuyo sentido no es inmediatamente accesible a un

nn

publico “no especializado”” (como es el caso de textos cientificos o técnicos).

En estos casos, el sujeto productor de T’ se presenta como poseedor de la
clave del mensaje contenido en T y como capaz de restituir ese mensaje bajo
una forma inteligible para sus interlocutores; se transforma en el “interprete”
del texto fuente,by de su productor original, ante los receptores del nuevo
texto T° que produce como “traduccién” de T; por tanto, el autor de la
reformulaciéon domina dos tipos de codigos, aquel del productor de T y aquel
de los receptores de T’, a la manera de un traductor que domina dos lenguas, y
garantiza el pasaje entre las dos situaciones de enunciacion, la de T y la de T".

(Fuchs, 1994: 1)

Segun Fuchs, la reformulacidn explicativa puede constituirse en una amplificacion
del texto fuente; o bien puede adoptar la forma de condensacidon del mismo, cuya
intencidn oscila entre explicar e informar: el que resume construye a partir de la
interpretaciéon que tiene de T un nuevo texto T’ mas corto, con el fin de transmitir
al interlocutor las informaciones “esenciales” contenidas en T. Por lo tanto, se
produce una transicion de la situacién de enunciacion del texto fuente hacia la del

resumen, y una “traduccion” en direccién a un determinado lector/ oyente.

La reformulacion imitativa, en cambio, se orienta hacia la producciéon de T’ y la

busqueda de formas de expresién a partir de la interpretacién de T. [...]
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Supone, en apariencia, una anulacién de la distancia entre el texto fuente (T) y
su reformulacién (T’): como productor de un nuevo texto T’ el sujeto se oculta
y se vuelve a situar ficticiamente en la situacién misma de producciéon de T
(“tomando el lugar de su productor”); de esta manera, la reformulacion
imitativa se centra en la situaciéon de produccién de T, por ello este tipo de
reformulacién no contiene marcadores que reenvien a T y/o que introduzcan
la reformulaciéon: T’ se presenta funcionando en lugar de T, lo que hace
imposible toda puesta en escena explicita del pasaje de T a T. (Fuchs, 1994:

4.

La misma anulacién ocurre entre los emisores respectivos: “el contenido y el modo

)«

de expresion de T’ “se adhieren” a los de T, y el productor de T’ se identifica con el
de T, al ajustarse a la intencién de significaciéon presupuesta de este ultimo. El
alumno que parafrasea se sittia como seudo emisor de T” (Idem: 6). Ademas, la

intencién imitativa determina una ausencia de toma de posicién.

Al referirse al “resumen escolar” o de estudio, Fuchs sefala que éste posee una
intencién imitativa, ya que el estudiante debe saber anular toda distancia con la
situacién de enunciaciéon del texto fuente y tomar ficticiamente el lugar de
productor del texto fuente, a fin de cumplir con la exigencia de fidelidad requerida.
Por tanto, en este tipo de resimenes no deben incluirse marcas del autor ni hacer
uso del discurso directo para introducir citas del texto fuente. En este tipo de
reformulacion el lector o destinatario es, por lo general, el mismo productor del
resumen, pero en una situacion de recepcion distinta (mas o menos alejada) de la

situacion de lectura del texto fuente y escritura del resumen.

Por otra parte, Scardamalia y Bereiter (1985) sugieren la existencia de dos formas
de redactar a las que denominan “decir el conocimiento” por oposicion a

“transformar el conocimiento”.

En el primer modelo, el que escribe recupera de su memoria lo que sabe sobre
un tema y lo expresa en el papel. En el segundo modelo, quien redacta
considera la situacion retdrica en la que compone, es decir, anticipa los rasgos
de su destinatario y analiza qué quiere lograr con su texto. Segiin cémo se
representen las necesidades informativas de su potencial lector y de acuerdo

con su proposito de escritura, vuelve a concebir lo que conoce para adecuarlo
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a la situacién comunicativa dentro de la que elabora su escrito. De este modo,
pone en interaccién dos tipos de problemas: retérico (referente a la
comunicacion efectiva con el lector) y semdntico (relativo al contenido).

(Carlino, 2004: 323)

Este segundo modelo (“transformar el conocimiento”) significa que la escritura de
un texto académico es un proceso, es decir, es un trabajo de construcciéon que
involucra pensar, buscar, discutir, analizar y relacionar conocimientos, a la vez que
escribir, revisar, evaluar y reescribir (una o varias veces) lo ya hecho hasta obtener
un producto final de buena calidad. La naturaleza dialéctica de la composicién
escrita reside en el conflicto que enfrenta el escritor entre las limitaciones del
propio saber y la necesidad de lograr un texto eficaz (Scardamalia y Bereiter,
1985), que considere con precisién sus objetivos y la necesidad de comprender

que posee el lector.

Este segundo enfoque proporciona una clave para lograr resolver el segundo
interrogante acerca del resumen (;para quién se realiza?): el posicionarse desde el
punto de vista del futuro lector, que en el caso del resumen de estudio se trata del

productor del mismo.

Silvestri (1998: 24) sostiene que la elaboracién de un resumen comprende cuatro
procesos simultaneos: “la comprension del texto, la conservaciéon en la memoria del
significado construido, la recuperacion total o parcial de esa informacién y la

produccion de otro texto a partir de esta” (p. 24).

Nosotros agregariamos una quinta fase o proceso: la recepcion del ‘futuro’ lector
del resumen, cuyas habilidades interpretativas deben ser proyectadas y tenidas en
cuenta durante la escritura del mismo (se trate de un resumen para su propio
escritor o para otro lector). Esta fase implica posicionarse como lector del propio
escrito, una habilidad cognitivo-lingliistica que exige un entrenamiento y esfuerzo
metacognitivos que es necesario propiciar mediante actividades de

lectocomprension desde la ensefianza aulica.

3.5. Enfoque Didactico de la LSF: La pedagogia de género
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Uno de los aportes mas significativos de la LSF lo constituye la nocién de género y
una propuesta consecuente para la implementaciéon en el aula de cualquier
disciplina. Este enfoque resulta productivo en cualquier nivel educativo,
particularmente provechoso para la ensefianza en el nivel superior.
A partir de las contribuciones teéricas de la SFL, Martin & Rose (2003) plantean la
pedagogia de género como mecanismo para mejorar el desempeio de los
estudiantes a partir del conocimiento de la lengua en uso, y asi, democratizar el
saber. En este sentido, Halliday y Martin (1993) fundamentan el lenguaje como la
forma prototipica de la semiosis humana, por tanto, el desarrollo del lenguaje es, al
mismo tiempo, el desarrollo del aprendizaje: no puede decirse que el lenguaje sea
un dominio del conocimiento sino que es la condicién esencial para el proceso
mediante el cual la experiencia se transforma, deviene en conocimiento. En la
misma linea, Hassan (2011) orienta el objetivo de la educacién hacia la igualdad de
oportunidades para que los estudiantes desarrollen sus habilidades discursivas,
precisamente en los aspectos que son esenciales para su educacion. Halliday

propone el desarrollo del lenguaje a partir de:

1) el aprendizaje de la lengua, desde los recursos formales (una habilidad que
han adquirido todos los nativos de un pais);

2) el aprendizaje a través de la lengua, referido al uso del lenguaje como
herramienta para articular el sentido de la experiencia y las relaciones
sociales con los conocimientos del mundo (una habilidad adquirida por
todos los nativos pero que se encuentra determinada segin el dominio del
lenguaje); y

3) el aprendizaje sobre el lenguaje, referido al conocimiento consciente de los
conceptos fonoldgicos, gramaticales y de registro, como parte de las
actividades del aprendizaje escolar (habilidades adquiridas tras el paso por
la educacién formal, pero que son poco utilizadas en la vida cotidiana)

(Hassan, 2005).

Desde esta concepcion, el conocimiento sobre el lenguaje (knowledge about
language) permite comprender las construcciones lingiliisticas y hacerlas
conscientes dentro del proceso educativo. En este sentido, el conocimiento y la

apropiacion del lenguaje en el aula no se produce de manera intuitiva, sino que
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tendra en cuenta los planteamientos sobre la las nociones de género desde el

marco teorico de la LSF.

No se trata de hacer a los estudiantes expertos en teoria lingiiistica, sino de
ayudarlos a usar los recursos gramaticales para construir generalizaciones y
definiciones, para explorar relaciones causales, construir significados hipotéticos
acerca de eventos, nombrar y categorizar entidades o eventos (Hassan, 2011). El
objetivo es que, tanto docentes como estudiantes adquieran y desarrollen
estrategias de lectura y escritura desde las que puedan juzgar la calidad estilistica
de un texto, su pertinencia para la resolucion de casos, las intencionalidades

implicitas, asi como los usos reales y potenciales.

Martin y Rose (2012) consideran para su propuesta el enfoque sociopedagogico de
Vygotsky (1987) que destaca el aprendizaje colaborativo, y el curriculo en espiral
de Bruner (1963), tendiente a integrar los componentes de cada materia, en una
planeacion no lineal. También recupera su nocién de “andamiaje”: para mostrar el
rol de los docentes como soporte de sus estudiantes que trabajan en la
construccion del dominio de su lengua materna. Inicialmente, el trabajo se
desarrolla en conjunto, retomando los postulados de Vigotsky (1978) con respecto
a la zona de desarrollo préximo, pero con miras a crear en los estudiantes la

autonomia para continuar de manera independiente y autorregulada.

El modelo de ensefianza del género busca orientar a los estudiantes en la
produccién de un texto a partir de las habilidades adquiridas en los procesos de
lectura. Por ello adicionan actividades que, con la orientacion del docente, fluctian
entre la lectura anticipatoria y detallada, hasta la produccion de textos.
Basicamente, el proceso pedagogico se presenta alrededor de tres etapas
principales: la deconstruccion, la construccion conjunta y la construccion
autonoma. La primera etapa pretende evidenciar el género al que pertenece el
texto y visualizar sus partes constituyentes como un todo. La segunda propone
trazar los lineamientos para un nuevo texto teniendo en cuenta los aportes de los
estudiantes. La tercera y ultima etapa le otorga protagonismo al estudiante a fin de
que elabore un texto de manera auténoma, a partir de las reflexiones realizadas en

las etapas previas. Para Martin y Rose la construccion del campo y el
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establecimiento del contexto son fundamentales en cada etapa del ciclo, los
estudiantes las comprenden como una serie de actividades que les permiten
aprender acerca del contenido del género y el contexto en el cual se despliega. De
esta forma, el objetivo final del proceso es orientar de manera controlada y critica

la forma como los autores construyen el género (Rojas-Garcia, 2016).

3.6. Fundamentos para una focalizacion hacia el abordaje de las habilidades

(y no en las dificultades)

La preferencia por enfocarse en las habilidades y no en problemas de escritura y
lectocomprensiéon tiene una serie de implicaciones tedricas y practicas que, a
nuestro modo de ver, constituyen beneficios sumamente provechosos para la

ensefianza-aprendizaje:

En primer lugar, implica adoptar una concepcién de la ensefianza y aprendizaje
como proceso constructivista, que facilite la adquisicion de significados, la

retencion y la transferencia de lo aprendido.

La perspectiva “constructivista” en educacién (Vygotsky, 1987; Savery & Dufy,
1996) enfatiza la importancia de la interaccion social en el aprendizaje que facilita
el desarrollo de los procesos superiores de pensamiento (atencién, memoria,
lenguaje). En este sentido, la construccion y atribucion de significados constituyen
un proceso que depende de las interacciones entre el profesor, los estudiantes, los
contenidos y los objetivos de aprendizaje propuestos. En este proceso, el
estudiante desempefia un papel activo en la construccién del conocimiento (Zapata

Renddn, 2016).

En este marco surge la nocion de mediacion pedagdgica, la cual enfatiza el
protagonismo del estudiante al momento de planificar y desarrollar las clases, y

simultaneamente se pondera el rol mediador del docente.

Segun Tébar (2003), el perfil de un profesor mediador que organiza el aula genera
motivacion e implica a los estudiantes, desarrolla habilidades de pensamiento,

ensefla a aprender y a pensar y forma personas autonomas. Asumir una funcién
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docente mediadora implica tener el objetivo de construir habilidades en el
estudiante para lograr su plena autonomia, sin descuidar que el alumno que
ingresa a la universidad ha experimentado multiples experiencias de aprendizaje a
lo largo de su trayectoria escolar previa, y por tanto posee cierta capacidad de usar
las experiencias adquiridas previamente para ajustarse a nuevas situaciones

(Feuerstein & otros, 1980).

El profesor como mediador ayuda al estudiante a lograr la finalidad dltima de
la educacién: “aprender a aprender”, para que desarrolle sus propios
esquemas mentales que le permitan alcanzar aprendizajes significativos y
dotados de sentido (aprendizajes en lo conceptual, en lo procedimental y en lo
actitudinal) donde ademas de procesos cognitivos también estdn implicados

procesos afectivos y emocionales. (Zapata Rendén, 2016: 5)

En este sentido, para que la accion mediadora del profesor sea efectiva, se deben
cumplir algunos parametros relativos a su proceder dentro del aula, entre los que
se incluyen ciertas operaciones cognitivas previas del alumno que les permiten
enfrentarse a diversas tareas o problemas y cuya incrementaciéon paulatina

resultara en una persona mas competente en los mas diversos campos de accién.

Un paso esencial para llevar a cabo este proceso de mediacion es identificar la
forma en que los estudiantes aprenden, que se ve reflejada en sus habilidades y
destrezas lingliisticas. Sucintamente, éstas hacen referencia, en primer lugar, al
desarrollo de las habilidades (operaciones) cognitivas relacionadas al

razonamiento, que son fundamentales para el abordaje de un problema.

La nocion de aprendizaje significativo (Ausubel & otros, 1983) destaca que en el
proceso de orientaciéon del aprendizaje, es de vital importancia conocer la
estructura cognitiva del alumno; no so6lo se trata de saber la cantidad de
informacién que posee, sino cuales son los conceptos y proposiciones que maneja
asi como de su grado de estabilidad. Los principios de aprendizaje propuestos por
Ausubel ofrecen el marco para el disefio de herramientas metacognitivas que
permiten conocer la organizacion de la estructura cognitiva del educando, lo cual
permitira una mejor orientacion de la labor educativa, y ésta ya no se vera como

una labor que deba desarrollarse con "mentes en blanco" o que el aprendizaje de
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los alumnos comience de "cero”, puesto que los educandos tienen una serie de
experiencias y conocimientos que afectan su aprendizaje y pueden ser

aprovechados para su beneficio.

Ausubel sostiene como principio fundamental que “el factor mas importante que
influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Averigliese esto y enséfiese

consecuentemente." (Ausubel & otros, 1983: 1).

El aprendizaje significativo ocurre cuando una nueva informacion "se conecta" con
un concepto relevante ("subsunsor") preexistente en la estructura cognitiva, esto
implica que, las nuevas ideas, conceptos y proposiciones pueden ser aprendidos
significativamente en la medida en que otras ideas, conceptos o proposiciones
relevantes estén adecuadamente claras y disponibles en la estructura cognitiva del

individuo y que funcionen como un punto de "anclaje" a las primeras. (Ibidem)

En este sentido, las habilidades lingiliisticas que el alumno emplea constituyen un
conocimiento previo “practico”, aunque no pueda conceptualizar acerca de ellas, es
decir, explicitarlas como tales. La intervencion didactica del profesor es

imprescindible para ello.

En segundo lugar, el analisis de las habilidades enfatiza un punto de vista positivo,
es decir, se centra en las fortalezas y no en las debilidades de los estudiantes
(Anijovich, 2010). Esto no significa ignorar las dificultades o afirmar que no que
existen. Por el contrario, es ponderar su abordaje partiendo de la deteccién de
conocimientos lingiiisticos ya adquiridos (de manera “mas” o “menos” adecuada)
que faciliten construir un puente entre lo que el alumno debe aprender, solucionar
y/ o mejorar y las dificultades que debe superar (incluyendo aquellos saberes que
aun no ha desarrollado); por supuesto —insistimos— es tarea del docente

identificarlas para actuar con eficacia al respecto.

El enfoque que sugerimos implica una manera (no la unica) de tratar con los
problemas de escritura, y en este sentido, también pretende aportar una
contrapartida frente a aquellos trabajos sobre la problematica de la lectura y
escritura en el ambito académico (también en otros niveles educativos) que

parecen exacerbar los problemas en el aprendizaje de la escritura de los
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estudiantes; es decir, enfocar solamente “lo que no saben hacer, lo que hacen “mal”
y les falta”, antes que buscar lo que ya hacen y pueden hacer con sus conocimientos
sobre el lenguaje, a fin de que puedan usarse como herramientas utiles para

solucionar sus dificultades.

Vinculado a esta idea, Litwin (2010) recupera el concepto de “autoprofecia
cumplida”, acuiiado por el socidlogo Robert K. Merton en su libro Teoria social y
estructura social (1965), para hacer  referencia a prejuicios -culturales
preconcebidos entre el profesorado. La autora advierte que “existe una tendencia
de muchos educadores a generar representaciones apresuradas o profecias
autocumplidas sobre el comportamiento y la capacidad de los estudiantes, la cual
provoca que muchos alumnos pierdan las ganas de participar para superarse

cognitivamente en el proceso de aprendizaje.” (Litwin, 2010: 15)

En tercer lugar, este enfoque hacia las “habilidades” enfatiza el aprendizaje de
herramientas de autoevaluacién como etapa de preparaciéon para instancias

posteriores de evaluacion por parte del docente:

Tal como afirma Camilioni & otros (1998), “La evaluacion es un recurso
indispensable para el perfeccionamiento de los dos procesos que nos interesan, la
enseflanza y el aprendizaje” (p. 71). Siguiendo esta idea, queda claro que los
docentes deben dejar de lado la intervencién unidireccional en los procesos de
evaluacion si quieren apostar a la practica de enfoques cognitivos que conlleven
una autorreflexiéon sobre el propio aprendizaje. En otras palabras, para que la
evaluacion se constituya como parte integral del aprendizaje y no como instancia
ultima del mismo, ésta debe ser compartida y continua. Debe dar lugar a la
explicitacion de los criterios con los que se evalda, debe dar voz al alumno para que
manifieste su capacidad de pensar y de construir significados, debe habilitar el

intercambio, la pregunta y la socializacion del conocimiento.

Ademas, si se quiere apostar a la evaluacion como herramienta de conocimiento, se
deben evitar las categorizaciones apresuradas y, en su lugar, es recomendable

poner el foco en el impacto de la retroalimentacion que se utilice.
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En este sentido, la evaluacidn es entendida como una oportunidad, cuyo propdsito
es que “los alumnos pongan en juego sus saberes, visibilicen sus logros y aprendan
a reconocer sus fortalezas y debilidades como estudiantes” (Anijovich, 2017: 13),
es decir, las dimensiones del proceso de evaluacion vinculada con la idea de ayudar

a los alumnos a aprender y a “reconocerse como aprendices”.

En esencia se busca promover la construccion de los aprendizajes, centrandose en
las experiencias previas del estudiante desde las cuales puede realizar nuevas

construcciones mentales (Coll, 2007).

En cuarto lugar, centrarse en el estudio de las habilidades capitaliza el tiempo y el
esfuerzo invertido en el aprendizaje: sostenemos que resultard mas productivo a
largo plazo, invertir tiempo y entrenarse en reconocer las habilidades antes que las
dificultades o problemas que poseen nuestros alumnos, aunque a veces parezca

mas sencillo observar los problemas.

Si el docente logra centrar mas su atencién en tratar de comprender qué y
cémo estan aprendiendo sus alumnos, en lugar de concentrarse en lo que él
les ensena, se abre la posibilidad de que la evaluacién deje de ser un modo de
constatar el grado en que los estudiantes han captado la ensefianza, para
pasar a ser una herramienta que permita comprender y aportar a un proceso.

([Celman, 1998] en Sarcinella, 2015: 11)

Consideramos que es mas provechoso partir de conocer lo que ya se sabe para
mejorar lo que falta. Siguiendo a Anijovich, se puede afirmar que mediante este
enfoque de indagacién “los docentes estimulan y promueven en los alumnos
procesos metacognitivos y reflexiones sobre sus trabajos, ayudan a los estudiantes
a observar sus fortalezas y debilidades en el proceso de aprendizaje, verifican la
comprension de las consignas otorgadas y, por ultimo, determinan la reorientacién

o no de sus métodos de ensefianza” (2010: 16).

En quinto lugar, creemos que esta orientacidon propuesta fortalece la autoeficacia
en los alumnos, su confianza en la propia capacidad para lograr los resultados

pretendidos.
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El concepto de autoeficacia se inserta dentro de la Teoria Social Cognitiva de
Bandura (1995), como un tipo de creencia personal (autocreencia). Técnicamente,
“puede ser definida como la percepcion o creencia personal de las propias

capacidades en una situacion determinada.” (Ruiz Dodobara, 2005).

Las creencias de autoeficacia presentan gran influencia en el ser humano, ya que
actuan sobre sus pensamientos, sentimientos y comportamientos. El rendimiento
académico adecuado también depende de la eficacia percibida para manejar
demandas académicas exitosamente. Un ejemplo de esto es que un alto
desenvolvimiento requiere la auto regulacion de la motivacién, y un buen manejo

de pensamientos perturbadores y de reacciones emocionales (Bandura, 1995).

Se puede afirmar, entonces, que la autoeficacia tiene un papel vital en el dmbito
académico; y de acuerdo con esta idea, un buen desempefio académico no puede
ser garantizado solo por los conocimientos y habilidad de los individuos. Las
creencias de eficacia pueden determinar un desempefio diferente en dos personas
con el mismo grado de habilidad. Esto se debe a que el éxito académico demanda
procesos reguladores como la autoevaluacion, el automonitoreo y el uso de
estrategias metacognitivas de aprendizaje, procesos que son influidos
positivamente por un alto grado de creencia en la propia capacidad o autoeficacia

(Pajares & Schunk, 2001).

Al respecto, se han realizado diversos estudios sobre la autoeficacia relacionada
con la persistencia y el éxito académico. Varios autores han estudiado
particularmente la influencia que la modalidad didactica y actitud del docente
ejerce sobre las creencias de autoeficacia y el rendimiento de los estudiantes
(Schunk, 1989). También se han realizado investigaciones acerca de la relacion
entre la autoeficacia y la motivacion académica (Zimmerman, 1995), y el vinculo
entre diferentes niveles de autoeficacia, de ansiedad y su impacto en el

rendimiento académico en adolescentes (Contreras & otros, 2005).

Se debe mencionar que las creencias de eficacia son importantes para formar
personas que aprendan de por vida, ya que las creencias en las propias

capacidades para manejar actividades académicas afectan el nivel de aspiracion de
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los estudiantes, su preparacion para diferentes carreras, ademas de su nivel de

interés de logros intelectuales y sus éxitos académicos (Bandura, 1995).

En relaciéon con la motivaciéon académica, Bandura plantea que las creencias de
autoeficacia afectan el nivel de esfuerzo, persistencia y la elecciéon de actividades.
Alumnos con un elevado sentido de eficacia para cumplir tareas educativas
persistiran mas ante dificultades, trabajaran con mas intensidad y participaran

mas que aquellos que duden de sus capacidades.

Por ultimo, cabe destacar que el impacto de la variable autoeficacia en el
desempefio académico estd mediatizada por otro factor fundamental: la actitud y
enfoque tedrico del docente respecto de sus practicas y sobre el conocimiento que
imparte. En este sentido, se puede afirmar que “las representaciones y las
concepciones de los profesores sobre la escritura influyen directamente en las

practicas de escritura (de sus alumnos)” (Ortiz Casallas, 2011: 34).
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Capitulo 4. Metodologia

4.1. Conformacion del corpus

El muestreo consiste en la seleccidén de casos de tipo cualitativo, cuyo objetivo es
“la riqueza, profundidad y calidad de la informacién, no la cantidad ni la

estandarizacion” (Hernandez Sampieri & otros, 2014: 387).

El término “caso” refiere a un tipo de investigacién empirica en particular “que
estudia un fenémeno contemporaneo dentro de su contexto de la vida real” (Yin,

1994:23).

En el marco del enfoque cualitativo-cuantitativo que elegimos, se considera el
corpus seleccionado como casos particulares que presentan caracteristicas
especificas. Asi nuestra metodologia de investigaciéon consiste en describir e
interpretar, a la luz del marco tedrico propuesto, los significados subyacentes de la

realidad empirica estudiada (los textos).

Para la seleccidon de la muestra se tuvieron en cuenta dos aspectos: en primer
lugar, el universo o poblaciéon estudiantil de interés, en este caso escogimos
alumnos de primer afio de Ingenieria de “Quimica General” que cursaban
simultdneamente el médulo “Comunicacién Oral y Escrita”, correspondiente al
periodo que abarca el primer cuatrimestre de 2017. En segundo lugar, el nimero
de casos a incluir o tamano de la muestra, la cual se acopi6 a partir de la cantidad
de alumnos asistentes el dia de clase acordado con la docente de Quimica para tal

fin (13 estudiantes).

Para conformar el corpus se propuso una experiencia de lectura y escritura. De
esta manera, el tipo de muestra se califica como documental y se constituye a
partir de dos materiales: el texto fuente y las producciones escritas de los

estudiantes.

Respecto del texto fuente: se trata de un texto tedrico que los docentes de Quimica

utilizan como material de estudio obligatorio para sus alumnos titulado “Quimica
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la Ciencia Central” de Brown, Lemay y Bursten (2004); del mismo se seleccionaron
secciones del capitulo 16 (Introduccion y apartados 16.1, 16.2 y 16.3): “Equilibrios
acido-base”, cuyo tema forma parte del programa curricular de la materia. [ANEXO

1]

Respecto del corpus de estudiantes, consiste en trece (13) reelaboraciones del
material tedrico y se confecciondé a partir de una propuesta de escritura elaborada
entre el equipo de catedra COE y el de Quimica, cuyo objetivo central fue obtener la

produccion de un resumen acerca del contenido del capitulo.

La consigna de lectoescritura dada a los estudiantes es la siguiente:

Consigna

Elaborar un resumen que sintetice la informacién principal sobre el tema:
“Equilibrios dcido-base” (Introduccién y puntos 16.1 Acidos y bases: un breve
repaso; 16.2 Acidos y bases Bronsted-Lowry; y 16.3 Autoionizacion/
autodisociacién del agua).

Este tema corresponde a la Unidad 10 de nuestro programa y a la Unidad 16 del
libro, que se desarrolla en distintas pdginas, segtin la edicion que consulten.

El resumen serd individual y podrd presentarse escrito a mano o mediante
computadora. Tener en cuenta que un resumen implica elaborar una sintesis
donde predomina la redaccién de oraciones y pdrrafos, no de cuadros sindpticos,
grdficos y viiietas.

La extension del mismo serd de entre 1y 2 pdginas. La fecha de entrega serd fijada

para el martes 16 de junio, coincidente con el parcial.

4.2. Criterios para la seleccion de casos

La muestra se compone de textos reales, no representativos desde el punto
de vista cuantitativo y estadistico, sino significativos en tanto ejemplos concretos
(actualmente utilizados por la catedra involucrada). No se pretende realizar
generalizaciones absolutas sobre los resultados del estudio, sino comprender las
caracteristicas del corpus analizado a fin de elaborar inferencias y proponer

hipétesis que orienten hacia una continuidad investigativa que aporten
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conocimientos tedricos y practicos contextualizados en torno al objeto/textos

indagados.

En primer lugar, para la construccién del corpus de Quimica, se consulté a
los docentes para identificar los textos mas representativos que se trabajan en el
aula para el desarrollo de los contenidos curriculares. Especificamente, se
selecciond el texto fuente considerando que el mismo reuniera las siguientes

condiciones:

e Presentar las caracteristicas textuales de extensién y organizaciéon de los
materiales de lectura que habitualmente deben manipular los alumnos en
las clases de Quimica.

e Desarrollar una explicaciéon sobre un tema incluido en el programa de la
materia de manera completa, es decir que, segin la percepciéon de los
docentes, el contenido desarrollado garantice la posibilidad de que dicho
tema sea comprendido acabadamente por los estudiantes, de acuerdo a las

expectativas docentes.

A estas condiciones y desde el campo del lenguaje, se agregaron otros

condicionamientos, a saber:

e Constituir “una unidad semdntica, es decir que —en términos sistémicos—
constituya un fragmento de lenguaje en funcionamiento —realizando algo—
en un contexto” (Ghio & Fernandez, 2008: 238).

o Pertenecer al microgénero de semidivulgacion cientifica (Zamudio &
Atorresi, 1998), lo cual implica que esté elaborado por expertos
especializados en el dominio cientifico del que trata la tematica,
construyendo un discurso para “hacer saber” a un receptor con menores
conocimientos.

e Desarrollar un proceso explicativo que contenga las etapas basicas que se

espera encontrar en este tipo de discurso.

4.3. Enfoque de analisis
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El método utilizado para el analisis corresponde a un enfoque mixto (Hernandez
Sampieri & otros, 2014), dado que “que implica un conjunto de procesos de
recoleccion, andlisis y vinculacion de datos cuantitativos y cualitativos en un
mismo estudio [...] para responder a un planteamiento del problema” (Henandez

Sampieri & otros, 2014: 532)

Cabe destacar, sin embargo, que el objetivo es realizar una descripcion e
interpretacion predominantemente cualitativa, pero con aportes de técnicas
cuantificadoras que permitan sistematizar los datos y extraer algunas tendencias
dentro del acotado corpus seleccionado para la muestra. Sostenemos que el
enfoque que armoniza o se adapta mas a la tematica de investigacion es el mixto,
puesto que consideramos que se trata de una problematica o fendmeno complejo
que esta constituido por dos realidades, una objetiva y otra subjetiva. De esta
manera, si bien el fin de la exploraciéon descriptiva es obtener un entendimiento

mas profundo y cualitativo, también es importante establecer tendencias objetivas.

“La meta de la investigacién mixta no es reemplazar a la investigacién cuantitativa
ni a la investigacion cualitativa, sino utilizar las fortalezas de ambos tipos de
indagacion, combinandolas y tratando de minimizar sus debilidades potenciales.”

(Hernandez Sampieri, 2014: 532)

Ademas, un andlisis de tipo cualitativo no es un impedimento para hacer uso de “la
transformacion de los datos textuales en datos numéricos y a su tratamiento
cuantitativo con el objetivo de contrastar o complementar las conclusiones
obtenidas por vias cualitativas [...] la cuantificacién es un aspecto considerado por
muchos de los autores que se enmarcan en lineas de investigacion cualitativas”

(Garcia, Gil y Rodriguez, 1996: 216)

Los andlisis cuantitativo y cualitativo se efectian sobre la misma muestra. El modo
de implementarlos es alternante y combinado para cada dimensiéon de analisis

abordada.

De este modo, en cada dimensién abordada, se realiza una descripcion del texto

fuente, seguida de una descripcién e interpretacién del corpus de estudiantes,
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enfatizando rasgos contrastivos que permiten identificar las habilidades

lingiiisticas puestas de manifiesto.

Dentro de la Lingiiistica Aplicada, el andlisis contrastivo “se apoya en la idea de que
los errores se podrian pronosticar si pudiéramos identificar las diferencias entre
las estructuras de la lengua materna y las de la lengua meta.” (Vilaga y Fernandes,

2000:145).

Mas alla del origen vinculado a la ensefianza de idiomas y su impronta conductista,
desde la perspectiva de nuestra investigaciéon, nos interesa recuperar de la
lingiifstica contrastiva el objeto de estudio (contrastaciéon entre “lenguas” o
«“ : ”n 7 . 7 . - . .

lenguajes”), su propdsito bdasico (reconocer diferencias y semejanzas), su
funcionalidad educativa (solucionar problemas de aprendizaje de una lengua
disciplinar), y el caracter predictivo del andlisis (inferir causas linglisticas y

cognitivas de las interferencias en el aprendizaje).

En cuanto al alcance, el estudio pretende ser exploratorio y descriptivo. Por un
lado, es exploratorio, ya que el objetivo es examinar (descubrir y prefigurar) un
fenbmeno de investigacion desde una perspectiva poco estudiada y relativamente
desconocido respecto del contexto particular dentro de FICH-UNL. El estudio se
considera también de caracter exploratorio, en el sentido de que las observaciones
que se realizan nunca pueden ser consideradas concluyentes; siempre existe la

posibilidad de que la primera impresién no sea la que se imponga finalmente.

Por otro lado, es descriptivo porque la meta consiste en especificar y detallar las
propiedades y caracteristicas (cOmo son y se manifiestan) las habilidades
lingliisticas de reformulacién. Su valor radica en mostrar con precisiéon los dngulos

o dimensiones del objeto de estudio.

La propuesta metodoldgica reconoce especialmente los aportes de la Lingiiistica
Sistémico Funcional propuestos por la linea anglosajona, recuperados y
adapatados para el estudio del idioma espafiol (Halliday & Hasan, 1976; Halliday,
2004; Martin, 1992, 1993; Fries, 1981; Montemayor-Borsinger, 2009, 2013;
Cegarra, 2010, 2012, 2015).
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4.4, Etapas y categorias de analisis

Etapa 1: Segmentacion. Es la separacion del conjunto de los datos (textos) en
unidades. Existen varios tipos o criterios posibles (Rodriguez Gémez & otros, 1996;

Pizarro, 2000). Se trata de una etapa basicamente descriptiva y clasificatoria.

Elegimos un criterio lingliistico semantico para la segmentacion del texto mediante

cldusulas y disposicion en tablas del sistema temdtico.

Siguiendo la propuesta de Halliday (1985 [1994]) la categoria de cldusula como
unidad gramatical minima posibilita analizar la organizacién textual en tema y
rema. Este criterio facilita, ademas, el proceso de identificaciéon y clasificacion
(categorizacidon) de los datos. El conjunto total de clausulas conforma la unidad
maxima, es decir, el texto en tanto unidad real a través de la cual se negocia

significado en relacién solidaria con el contexto social en el que se produce.
Sistema tematico (Tema/ Rema)

El andlisis del sistema tematico consiste en ubicar los textos segmentados en una
Tabla disefiada de acuerdo al marco de la Lingtiistica Sistémico Funcional (Cegarra,

2012).

En el [ANEXO 2] incluimos el despliegue del sistema tematico correspondiente al

texto fuente y a cada resumen. El modelo utilizado es el siguiente (Cegarra, 2012):

Zona Tematica
CL No Tépica Zona Rematica
Tépica |No Predicable
Predicable Cont. No Ref. Cont. Ref.
(posicion (posicion
variable) variable)

Cuadro 1. Categorias del sistema tematico para su descripcion

Las Tablas se dividen en tres columnas principales. La primera, indica el nimero
de clausula en cuestion; la segunda y la tercera, las Zonas Tematica y Rematica,

respectivamente. La columna en la que se presenta la Zona Tematica aparece
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subdividida en dos, y cada uno de estos espacios captura los Temas No Tépicos (i.e.
Temas textuales y/o interpersonales) y los Temas Topicos (i.e. Temas
experienciales). La columna de Temas Topicos se subdivide, a su vez, en No
Predicables y Predicables. Cada Tema Topico Predicable estara, luego, Continuado
Referencialmente o No Referencialmente. Los candidatos clausulares para sefialar
los Temas del Discurso son los Temas Toépicos Predicables Continuados

Referencialmente.

La Zona Tematica puede contener mas de un constituyente con significado
experiencial, y se extiende hasta el ultimo elemento experiencial antes del proceso
principal (verbo conjugado), ya que éste es el componente que posee un doble
valor: aporta significado experiencial y también textual en tanto relaciona los

participantes de las dos partes interdependientes que constituyen una clausula.

Realizamos el andlisis desde una perspectiva sistémico-funcional de la
organizacion del discurso, basado en el concepto de Tema de Cegarra (2015), el
cual privilegia “el criterio de aboutness por sobre el de posiciéon fundamentado en
la hipdtesis de que “la categoria de Tema debe definirse en el cruce de los ambitos
clausular y textual, entendiendo que cada uno de ellos se co-construye

dinamicamente respecto del otro”. (Cegarra, 2015: 135)

Etapa 2: Establecer las categorias y codificar.

Para su construccion partimos de categorias definidas a priori a partir del marco
conceptual de la Lingiliistica Sistémica Funcional, pero que fueron adaptadas

teniendo en cuenta la lectura del corpus.

4.4.1 La nocion de patrones temdticos y dimensiones de observacion

Proponemos la categoria “patrones tematicos” para referirnos a un abordaje
tridimensional de la coherencia tematica y el modo en que se desarrolla la
informacion en un texto. Estas tres dimensiones discursivas estan involucradas en
la comprension adecuada de un texto y la consecuente construccién coherente de

un resumen que garantice y ponga de manifiesto su aprehension.
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Estas tres dimensiones no son aspectos desconectados, sino perspectivas de
acercamiento complementarias desde donde enfocar el mismo fenémeno: el
despliegue tematico a partir de la seleccion, combinacién y organizaciéon de los
recursos que proporciona la lengua para construir un texto coherente.
Intentaremos “despegar” tres estratos o capas para lograr focalizar sobre
cuestiones mas especificas y desarrollar con mas profundidad la complejidad en la
produccion de un texto “des-cubriendo” algunas habilidades lingliisticas concretas
que los alumnos poseen. La separacion en tres dimensiones permite ordenar el
analisis y deslindar aspectos especificos, tarea que resulta al mismo tiempo
dificultosa puesto que tal separacion es tedrico-metodolégica pero en la “realidad”

concreta, que es el texto, estdn amalgamadas inevitable y estrechamente.

Los tres patrones tematicos de observacidén que proponemos son:

1) Los niveles de organizaciéon tematica que dan cuenta de la jerarquizacion

informativa

2) La continuidad referencial de los topicos que determina la consistencia tematica

o textura

3) Los dispositivos de cohesidon que conforman las relaciones logicas entre ideas y

los modos de razonamiento

A su vez, las tres dimensiones incluyen dos “niveles de reconocimiento” (NR): de
“contenido 1éxico” y “contenido funcional”. Estos niveles diferencian,
respectivamente, el significado explicito literal y el significado que el mismo

adquiere en el contexto textual en el que se incluye.

Tal como veremos durante el analisis, los NR resultan necesarios para la
comprension y elaboracion de resimenes. Constituyen una habilidad del proceso

de comprension que se manifiesta lingiiisticamente.

A continuacion, sintetizamos en un cuadro el abordaje a realizar teniendo en

cuenta las categorias de analisis y los NR a utilizar.

91



Patrones tematicos

Dimensiones Niveles de reconocimiento (NR) Categorias vinculadas
Niveles de contenido 1éxico contenido Zonas Tematica y Rematica
Organizacion funcional Jerarquia “vertical”entre:
tematica superTema
macroTema
hiperTema
microTema
Tema
Textura o contenido l1éxico contenido Zona Tematica
Conformacion de funcional Cadenas tematicas mediante
topicos Sucesioén “vertical” de Tépicos
discursivos
Dispositivos contenido 1éxico | contenido Zona Tematica y Rematica
cohesivos funcional Distribucién “horizontal” y
“vertical” de:
Continuidad Referencial:
repeticidon, reiteracion
(sinonimia, antonimia,
hiper/hiponimia, palabra
general, sutitucion)
Continuidad No Referencial:
conjuncion, colocacion

Cuadro 2. Dimensiones y patrones tematicos considerados para el analisis del corpus

4.4.2. Categorias de analisis para cada dimension

Dimension I: Niveles de organizacion tematica.

Martin (1992) aborda el concepto de Tema desde una perspectiva semantico-
discursiva. Este autor introduce las nociones de hiperTema de un parrafo y de

macroTema de un texto.
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Estos Temas considerados al nivel del discurso se basan siempre en la misma
idea sistémica funcional de punto de partida que prepara el interlocutor para
lo que sigue, para el propdsito del discurso. El hiperTema de un parrafo sera
su primera oracién, y el macroTema de un texto puede ser su primer parrafo,
o0 si se trata de un libro su prefacio y/o su primer capitulo, por ejemplo. Estos
Temas discursivos funcionan como andamiajes de textos enteros.

(Montemayor-Borsinger, 2009: 126-127)

Estas categorias resultan altamente significativas para la lectura y comprension de
un texto y también para la produccién escrita, puesto que permiten atender a una

organizacion jerarquica y légica de la informacidn.

Adoptamos la propuesta integradora de Montemayor-Borsinger (2009), quien
analiza el Método de Desarrollo en varios niveles, recuperando las nociones de
Martin: Temas, hiperTemas y macroTemas (Martin, 1992), y postularemos

adicionar otros niveles.

Niveles de Organizacién Tematica
superTema macroTemas hiperTemas microTemas Temas
Introduccién Secciones ler. Parrafo/ 1ra. Clausula Temas de
general al principales del complejo de de cada clausulas
capitulo capitulo clausulas de cada parrafo independientes
subtitulo

Cuadro 3. Adaptacién de los niveles de organizacion tematica propuestos por Martin (1992)

y Montemayor-Borsinger (2009)

Dimension II: Textura tematica

El segundo tipo de patréon temdtico consiste en explorar la “continuidad referencial
de los topicos” que contribuye a la textura (Cegarra, 2012, 2015): “Definimos la
propiedad de la textura como continuidad. Esto es, creemos que lo que define a un
texto como tal es la posibilidad de continuar mas alla de los limites estructurales

de la clausula” (Cegarra, 2012: 143).
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Y mas adelante, aclara: “[...] la textura es continuidad, y sus diferentes porciones
quedan definidas como tematica (i.e. realizada por cadenas cohesivas de
continuidad referencial o consistencia de topico) y no tematica (i.e. realizada por
cadenas cohesivas de continuidad no referencial o predictibilidad de desarrollo)”

(Cegarra, 2012: 146).

Esta continuidad, la textura temdtica (Cegarra, 2012: 143) es realizada por la
cohesion, es decir, se establece mediante una sucesién de los Temas clausulares a

lo largo del texto realizada por el uso de dispositivos de cohesion.

Para realizar el andlisis se efectué la identificacion de Temas clausulares
principales es decir, que se constituyen como parte del Tema discursivo y se
contabilizaron las veces que cada Tema es recuperado en la zona tematica tdpica,
en la zona rematica y en cuantas clausulas. Siguiendo el andlisis de la proyeccion
tematica elegida, la zona tematica se subdivide en zona no tépica y zona tépica. “La
primera estd reservada para los elementos que expresan significados no
experienciales (i.e. textuales e interpersonales) y la segunda para los elementos

que si los expresan...” (Cegarra, 2015: 123)

El reconocimiento de la continuidad referencial se realiz6 teniendo en cuenta el
uso de los siguientes dispositivos cohesivos de continuidad referencial: repeticidn,
sinonimia, pronombre y elipsis, a través de los cuales se realiza una recuperaciéon

directa de los elementos tematicos.

Realizar una contabilizacion de los tépicos que aparecen en cada seccion y luego en
el texto completo, implica, ademas, identificar cudles se pueden considerar Temas
del Discurso, es decir elementos topicos que se proyectan mas alla de la cldusula y

se recuperan a lo largo del texto. Segun Cegarra,

La Zona indicada para alojar al Tema del Discurso sera la que exhiba ambos
rasgos positivos [el rasgo [+Temadtica] significa que puede alojar el primer
constituyente clausular y el rasgo [+Tépica] que significa que la Zona en
cuestion puede alojar elementos con significado experiencial. De aqui se

desprende que sera la Zona Tematica Topica aquella porcion de la estructura

94



clausular involucrada en la realizacion de la textura tematica, esto es, de la

secuencia de los Temas del Discurso. (Cegarra, 2012: 155)

Para establecer un parametro que permita la determinacién acerca de cuales de los
Temas clausulares contribuyen al Tema del Discurso, calculamos la frecuencia de

aparicién de cada tépico en relacion al porcentaje total.

Por otra parte, se puede identificar la “densidad 1éxica” (Halliday, 1987) en cada
caso, es decir, la riqueza léxica, nociéon que entendemos como la consistencia
semantica que posee un texto, seglin la frecuencia con que aparecen en él palabras

con contenido conceptual (Lépez Morales 1984).

En nuestro analisis, la densidad léxica la medimos comparando la cantidad de
topicos (reales o potenciales) presentes en la zona tematica, la rematica y la
cantidad de clausulas en las que aparecen. De esta manera, podemos observar
cudles son y donde se concentran los topicos. Para diferenciar grado bajo de
densidad y grado alto, utilizamos el signo “+” (equivalente a “grado maximo”) al
lado de la zona donde se identifica tal aspecto. Consideraremos densidad baja a

una cantidad entre 2 numeros de diferencia.

Se utiliza el mismo procedimiento en ambos corpus: el texto fuente y los
resumenes de los estudiantes. Posteriormente, se realiza una contrastacion a fin de

identificar los cambios o habilidades empleadas por los estudiantes.

Cuadro modelo para el texto fuente

Texto fuente

Posicién (T/R) y Densidad Tema
- Cant. Cantidad Porcentaje 4o . :
Textura Tematica : léxica Discursivo
CL TEM frecuencia - X
REMA | Total A
A
1
2 | |

Cuadro 4. Cuadro modelo de los aspectos a observar en el texto fuente, correspondiente a la

dimension II
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Cuadro modelo para los resimenes

Restiimenes
Cant. RES. Posu?lon (T/R)y .| Densid T?ma
- Cant. | Cantidad Porcentaje Discur
Textura Tematica y ad :
. CL léxi sivo
promedio TEMA | REMA exica o
Total =X%
Prom. Prom.
1
2

Cuadro 5. Cuadro modelo de los aspectos a observar en el corpus de estudiantes,

correspondiente a la dimension I1

Dimension III: Dispositivos de cohesion

Analizar los dispositivos de cohesién implica atender a dos aspectos principales, a
saber: los tipos de recursos empleados y la distribucion de los mismos dentro del

texto.

Clasificamos los dispositivos siguiendo la propuesta de Cegarra (2012, 2015) y

Menéndez (2006), utilizando el criterio de identidad/ no identidad referencial.

Cegarra (2015) privilegia la proyeccion textual del Tema, es decir, postula una
relacion mas dindamica entre clausula y texto priorizando las propiedades textuales

por sobre las clausulares.

El autor divide las clausulas no en constituyentes, sino en zonas: la zona tematica y
la zona remadtica. La zona tematica, a su vez, se divide en zona tematica topica y
zona tematica no topica. La zona tematica topica se divide en zona tematica topica
predicable y zona tematica tépica no predicable. Segiin el autor, la zona tematica
topica predicable resulta ser la zona tematica prominente, puesto que se
encuentra habilitada para alojar los temas clausulares que, potencialmente,

pueden ser proyectados al texto sefialando su tépico.

Esta forma de ver las cosas implica que la cohesién es el conjunto de los
dispositivos que garantizan la continuidad textual, pero, asimismo, que tal

continuidad puede darse en términos referenciales o no. Como sostienen Halliday
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y Hasan (1976), el discurso se despliega en términos de “lineas razonablemente

sistematicas”:

Las “lineas razonablemente sistematicas” de acuerdo con las cuales el discurso se
despliega, entonces, son dos: consistencia de tépico y predictibilidad de desarrollo.
La consistencia de tépico se consigue por medio de la continuidad referencial,
realizada por los dispositivos cohesivos de Referencia, Sustitucion/Elipsis y
Reiteracidn; y la predictibilidad de desarrollo, por su parte, se consigue por medio
de la continuidad no referencial, realizada por los dispositivos cohesivos de

Conjuncién y Colocacidn.

Consecuentemente, se puede definir “el texto como un fragmento de lenguaje en
uso, que tiene la capacidad de continuarse mas alla de los limites de la clausula de
manera no arbitraria, sino de acuerdo con las dos lineas razonablemente
sistematicas mencionadas” (Cegarra, 2015: 122). Esta concepcién implica que la

clausula y el texto son dos unidades que se co-construyen dindmicamente.

Su propuesta se fundamenta en la investigacién sistémica en torno de las unidades
texto y clausula, y de las propiedades que las definen, textura y estructura, que son
los principios constitutivos de los ambitos textual y clausular. Dentro del marco de
la LSF, la textura es un principio de continuidad que se realiza mediante los
recursos especificamente creadores de texto no estructurales, es decir, por medio
de las relaciones cohesivas. Sin embargo, Cegarra postula una clasificaciéon algo
diferente a la de Halliday y Hasan (1976). Por una parte, distingue aquellos
dispositivos cohesivos que vinculan elementos que comparten algian grado de
identidad referencial y, por otro, aquellos que vinculan elementos que no
comparten identidad de referentes. Sobre esta base, clasifica las relaciones
cohesivas como relaciones cohesivas de continuidad referencial y relaciones

cohesivas de continuidad no referencial.

Dispositivos cohesivos

- De continuidad referencial: Referencia (uso de pronombres), Sustitucion/

Elipsis, Reiteracion
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- De continuidad no referencial: Conjuncion, Colocacion

En nuestro andlisis, partimos de la clasificaciéon general propuesta por Cegarra,
pero agregamos subtipos de recursos de cohesion atendiendo a los empleados en

el corpus.

Respecto de la terminologia expuesta introducimos dos cambios:

Respecto del vocablo “referencia”. Para no confundir el alcance del término
“referencial”, optamos por emplearlo en el grupo nominal “identidad referencial”
para remitirnos al “objeto al que el item refiere en el contexto sociocultural en el
que el texto se produce” (Menéndez, 2006: 46). Para referirnos a las relaciones
cohesivas referenciales (anaféricas y cataféricas) dentro del texto usamos el
término “pronombre” que ademas especifica la clase de palabra empleada para tal

fin.

Respecto del vocablo “conjuncién”. Debido a que el mismo suele asociarse a un

subtipo de enlace o conector, nosotros preferimos el término “conexion”.

Cuadro modelo a utilizar

COLUMNA 1 2 3 4 5 6
Nro. Posic_ic')n (T/R)y Po_rcen Frecuencia Densida
Cantidad Totales | taje c/xCL=x(1) L
de CL T | R d léxica
DISPOSITIVOS DE
CONTINUIDAD
REFERENCIAL
Pronombre
Elipsi Opcional
s Obligatoria
Impropia
Repeticién
Sinonimia
Antonimos
Reite | Hiper/Hiponimia
racio Técni
" Palabra [
general N,O .
técnic
a
Susti | léxica
;ucm simbdlica
Totales:
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DISPOSITIVOS DE NO
CONTINUIDAD
REFERENCIAL

Colocaciéon

Aditiva

Disyuntiva

Adversativa 'y
concesiva

Causal

Cone ;
Consecutiva

xion —
Condicional

Temporal

Comparativa

Aclaratoria

Ejemplificadora

Organizadoras

Totales:

Cuadro 6. Cuadro modelo de los aspectos a observar en el texto fuente y el corpus de

estudiantes, correspondiente a la dimension III

4.4.3. Habilidades lingiiisticas de reformulacion empleadas por los

estudiantes

Piacente y Titarelli (2006) proponen tres categorias para clasificar las habilidades
de reformulaciéon dentro del resumen respecto de otros textos en tres tipos

basicos: resuntiva, comprensiva productiva.

Las habilidades resuntivas implican una reduccién o resumen del contenido del
texto fuente, realizando supresiones que permitan seleccionar la informacién
relevante. Las compresivas consisten en el reemplazo de un enunciado o
fragmento por otro entre distintas opciones. Las productivas radican en el
reemplazo de un segmento por otro equivalente, construyendo expresiones

propias.

Teniendo en cuenta esta clasificacion general, realizaremos un reconocimiento de
las habilidades lingiiisticas especificas detectadas en las tres dimensiones

analizadas, asocidndolas a los tres tipos basicos mencionados arriba, indicando si
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afectan a su realizacion cuantitativa y/o cualitativa, y explicitando los recursos

lingiliisticos empleados.

Como sintesis del andlisis descriptivo e interpretativo, elaboraremos un cuadro

que sistematice los resultados, como el siguiente:

Dimensiones Habilidades Tipo de realizacién
Generales Especificas Cuantitativa cualitativa Recursos
Niveles de | Resuntivas
organizacion
tematica Comprensivas
Productivas
Consituciéon de | Resuntivas
topicos
discursivos Comprensivas
(Textura) -
Productivas
Resuntivas
Dispositivos de | Comprensivas
cohesién
Productivas

Cuadro 7. Modelo de sintesis de las habilidades empleadas por los estudiantes e

identificadas en cada dimension del analisis
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Capitulo 5. Analisis descriptivo-interpretativo del corpus

“... el andlisis es el proceso de extraer sentido de los datos”

(Rodriguez Gémez & otros, 1996: 202)

5.1. Dimension I: Niveles de organizacion tematica.

5.1.1. Analisis del Texto Fuente. Capitulo 16: “Quimica la Ciencia

Central” de Brown, Lemay y Bursten.

Como veremos, el Capitulo 16 se organiza progresiva y jerdrquicamente en

diversas “partes”.

La primera observacion sobre el texto fuente sefiala una organizacién en niveles
mas amplia que las categorias disponibles (macroTema = hiperTema = Tema).
Borsinger (2009) explica que el esquema de tales categorias se va reproduciendo a
medida que se multiplican los niveles de organizacion tematica. Por ejemplo, el
prefacio general del manual es el macroTema de todo el contenido del libro y cada
prefacio de cada capitulo son sus hiperTemas. A su vez, dentro de cada capitulo, su
prefacio seria el macroTema y el primer parrafo de cada seccion o subcapitulo se

constituirian en sus hiperTemas.

Sin embargo, este enfoque puede confundir al emplear las mismas categorias y
resulta insuficiente dada la organizacion en multiples secciones y subsecciones del
material elegido, por lo que preferimos para nuestro analisis aportar nuevas
categorias utilizando diferentes prefijos intensivos (aumentativos y minorativos)
que provee el sistema de opciones correspondientes al espafiol (Martin Garcia,
1998). Los niveles que utilizaremos conforman el siguiente esquema: (archiTema
(Titulo/prefacio del libro) 2 superTema (o macroTema general= Introduccién al
capitulo en este caso el 16) - macroTema (cada subtitulo incluyendo su primer

parrafo) - hiperTema (cada seccién dentro de cada subtitulo) - microTema
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(clausula inicial de cada parrafo) - Tema (zona inicial de cada clausula principal

que se subdivide en partes funcionales minimas). [Ver supra, Cuadro 2]

Los niveles de organizacién tematica del Capitulo 16.1, 16.2 y 16.3 muestran una

estructura jerarquizada bastante detallada, la cual sintetizamos de manera

esquematica en el siguiente cuadro:

SuperTema Introduccion macroTema 1 (Parrafo 1) | hiperTema 1 (1ra. Clausula
parrafo 1)>
hiperTema 2 (1ra. Clausula
parrafo 2)
hiperTema 1 (1ra. Clatsula
item 1)
hiperTema 2 (1ra. Clausula
macroTema 2 (Subtitulo: | item 2)
Lo que veremos) - {tem | hiperTema 3 (1ra. Clausula
1 item 3)
hiperTema 4 (1ra.
Clausula item 4)
macroTema 1: Parrafo 1
Seccion 16.1 hiperTema 1 1ra. clausula - parrafo 1
Acidos y bases: — - ,
un breve repaso. hiperTema 2 1ra. clausula - parrafo 2
hiperTema 3 1ra. clausula - parrafo 3
hiperTema 4 1ra. clausula - parrafo 4

macroTema 2:
Seccion 16.2
Acidos y bases
de Brondsted-
Lowry

Parrafo inicial

hiperTema 1

1ra. Clausula - parrafo
inicial

hiperTema 2: El
ion H+ en agua

Subtitulo 1 - Parrafo 1

microTema 1 (1ra.
clausula - parrafo 1)

microTema 2 (1ra.
clausula - parrafo 2)

microTema 3(1ra. cldusula
- parrafo 3)

hiperTema 3:
Reacciones de
transferencia de
protones

Subtitulo 2 - Parrafo 1

microTema 1 (1ra.
clausula - parrafo 1)

microTema 2 (1ra.
clausula - parrafo 2)

microTema 3(1ra. clausula
- parrafo 3)

microTema 4 (1ra.
Clausula - parrafo 4)

microTema 5 (1ra.
clausula - parrafo 5)

microTema 6 (1ra.
clausula - parrafo 6)

microTema 7 (1ra.
clausula - parrafo 7)
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microTema 8 (1ra.
clausula - parrafo 8)

hiperTema 4:
Pares conjugado
acido-base

Subtitulo 3 - Parrafo 1

microTema 1 (1ra.
clausulas - parrafo 1)

microTema 2 (1ra.
cladusula - parrafo 2)
microTema 3 (1ra.
clausula - parrafo 3)
microTema 4 (1ra.

clausula - parrafo 4)

hiperTema 5:
Fuerza relativa
acidos y bases

Subtitulo 4 - Parrafo 1

microTema 1 (1ra.
Clausula del parrafo 1)

microTema 2 (1ra.
Clausula del parrafo 2)

microTema 3 (1ra.
Clausula del parrafo 3)
microTema 4 (1ra.
Clausula del parrafo 4)
microTema 5 (1ra.
Clausula del parrafo 5)
microTema 6 (1ra.
Clausula del parrafo 6)
microTema 7 (1ra.

Clausula del parrafo 7)

macroTema 3:
Seccion 16.3
Autodisociaciéon
del agua

Parrafo 1

hiperTema 1

1ra. Clausula - parrafo 1

microTema 1
Clausula del parrafo 1)

(1ra.

microTema 2
Clausula del parrafo 2)

(1ra.

hiperTema 2:
Producto iénico
del agua

Subtitulo - Parrafo 1

microTema 1 (1ra.
Clausula del parrafo 1)

microTema 2 (1ra.
Clausula del parrafo 2)

microTema 3 (1ra.
Clausula del parrafo 3)

microTema 4 (1ra.
Clausula del parrafo 4)

microTema 5 (1ra.
Clausula del parrafo 5)

microTema 6 (1ra.
Clausula del parrafo 6)

microTema 7 (1ra.
Clausula del parrafo 7)

Cuadro 8. Niveles de organizacion tematica de la Introduccién y tres primeras secciones del
capitulo 16 del libro “Quimica la ciencia central” de Bursten y Lemay.

Analisis de las secciones del capitulo
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* Introduccion: superTema del capitulo 16

La Introduccidén al Capitulo 16 “Equilibrios acido-base” se puede considerar como
su superTema. A su vez, si consideramos la Introduccién internamente, podemos
reconocer dos macroTemas, separados por un subtitulo: primero, una introduccién
general breve al capitulo con relacién al contenido de capitulos anteriores, cuyo
primer parrafo constituye el macroTema 1 de la misma que resalta como topico
vertebrador los conceptos “4cidos y bases” y su importancia para la quimica; y
segundo, una introduccién particular, la que se inicia con el subtitulo “Lo que
veremos”, cuyo primer item/parrafo funciona como macroTema 2 y anticipa
sintéticamente y por items los hiperTemas a desarrollar en cada una de las 11
secciones. Logicamente, para nuestro analisis seleccionamos los que anticipan la

informacién que se desarrollara en los macroTemas 1, 2 y 3 del capitulo.

= Secciones y Subtitulos: macroTema e hipertemas del capitulo 16

El Capitulo 16 del libro “Quimica la ciencia central” tiene como superTema los

equilibrios acido-base. A través de subtitulos jerarquizados con nimeros, el mismo
se organiza en 11 macroTemas. Los macroTemas que hemos seleccionado para la
presente investigacion —tal como justificamos en el marco metodolégico— son los

que corresponden a las tres primeras secciones:

> macroTema 16.1: “Acidos y bases: un breve repaso”

> macroTema 16.2: “Acidos y bases de Brondsted-Lowry”; el cual se organiza,
a su vez, previo fragmento/ parrafo inicial que opera como macroTema e
incluye las 4 primeras clausulas, en cuatro hiperTemas que se anticipan
mediante cuatro subtitulos pero sin ninguna marca explicita de jerarquia
entre ellos, a saber: “El i6n H+ en agua”, “Reacciones de transferencia de
protones”, “Pares conjugados acido-base” y “Fuerza relativa de acidos y
bases”, los cuales son antecedidos por un breve fragmento introductorio.

» macroTema 16.3: “Autodisociaciéon del agua”. Este, a su vez, incluye: un
macroTema inicial (2 primeros parrafos) y el hiperTema “Producto i6nico

del agua”.

104



Los macroTemas se presentan sintéticamente en subtitulos que delimitan
secciones o subtemas dentro del capitulo general, y se completan con el primer

parrafo de cada seccidn.

En el [ANEXO 3-A] se exponen tablas que muestran los contenidos desplegados
mediante macroTemas e hiperTemas en la Introduccién y las Secciones 16.1, 16.2 y

16.3, respectivamente.

Martin y Rose (2003) seflalan que el discurso se organiza funcionalmente en dos
direcciones: por un lado, crea expectativas mediante “anticipaciones” y, por otro,
consolida lo dicho a través de “sintesis” en cada fase del texto asi como también al
inicio y al final, estableciendo entonces un orden y una jerarquia entre las unidades

de informacion.

Tal como se aprecia en el cuadro expuesto, a través de la identificaciéon de los
niveles de organizacién se reconocen dos procedimientos principales utilizados:
los subtitulos y la introduccion de conceptos ‘nuevos’ (fragmentos subrayados)
respecto de la informacién previa vista en capitulos o secciones anteriores
(fragmentos en cursiva). En el nivel de macroTemas, predomina la ubicacién en
zona tematica de dichos conceptos ‘dados’, lo cual marca una separaciéon entre
niveles (macro- e hiper-). A su vez, a nivel de los hiperTemas, los conceptos
‘nuevos’ (subrayados), los que se encuentran en la zona remadtica de las
clausulas/complejo de clausulas, se complementan con conceptos previamente
desarrollados que se encuentran en la zona tematica (fragmentos en cursiva), y
que sirven como anclaje para la concatenacion de los Temas clausulares. La
recuperaciéon de los conceptos presentados por los hiperTemas en secciones
anteriores, se realiza a través de recursos de repeticion literal de elementos

topicos.

Conformacion de hiperTemas y microTemas

Seccion 16.1

En la Seccién 16.1 se puede observar como el Método de Desarrollo al nivel de los

hiperTemas se basa, seglin el nivel de reconocimiento (NR) del contenido 1éxico en
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tres tdpicos: “los cientificos/quimicos” (hT 1y 2) incluidos en un marco temporal
(zona de continuidad no referencial), “el cloruro de hidrégeno” (hT 3) y “el
hidréxido de sodio” (hT 4). Sin embargo, si observamos el NR funcional se
identifican dos topicos: una primera fase enfocada en el tépico “historia de los
acido-base”; una segunda fase enfocada en el tépico (funcional implicito) “ejemplo
de acido y base” dentro de un marco atemporal (presente). Se trata de fases tdpicas

que sefialan la conformacion de un género particular.

El hecho de que el primer topico se despliegue mediante dos hiperTemas seguidos
dentro de un marco temporal indica predominancia de un enfoque histérico que
diferencia un “antes” y un “después”, y por tanto, muestra la evolucién o cambios

en el conocimiento cientifico de la quimica.

Seccion 16.2

La inclusion de subtitulos determina la aparicion de nuevos niveles de
organizacion dentro de cada hiperTema, los que denominamos microTemas. Esta
inclusion indica —a nivel de reconocimiento funcional de la organizacién
tematica— que el principal interés del capitulo 16 es desarrollar los hiperTemas a
partir de la seccion 2 y subsiguientes, y que la secciéon 16.1 funciona en realidad
como una introducciéon de anclaje con conocimientos ensefiados en capitulos

previos del libro.

En la Seccién 16.2 se introduce un parrafo como macroTema de la seccién que
otorga el marco teorico desde el cual se desarrollaran los conceptos: la definicién
de Bronsted-Lowry sobre acidos y bases. Luego la seccién se organiza en
subtitulos, cuyo primer parrafo (hiperTema) introduce el concepto central o algin

»n o«

aspecto del mismo a desarrollar: “ion H+ en agua”, “reacciones de transferencias de

» «

protones”, “equilibrio acido-base”, “fuerza de acidos y bases”.
Seccion 16.3

La Seccidn 16.3 se organiza de la misma manera: un primer paragrafo que funciona

como macroTema y se conforma por dos hiperTemas (conceptos introducidos:
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“propiedades quimicas del agua” y “autodisociacion”), luego un subtitulo cuyo

primer parrafo introduce un concepto central: “constante de equilibrio”.

La estructura jerarquica se completa con la inclusién de parrafos que conforman

cada subtitulo y cuya primera clausula constituyen sus microTemas.

A partir de los cuadros realizados, se observa que el texto fuente (Secciones 16.1,
16.2 y 16.3) se organiza en 12 hiperTemas y 31 microTemas (sin contar la
Introducciéon). A excepcion de la Seccién 16.1, cada hiperTema se despliega en

microTemas.

MacroTema 1 hT1

hT2

hT3

hT4

MacroTema 2 hT5

hTe mT1
mT2
mT3
hT7 mT1
mT2
mT3
mT4
mT5
mT6
mT7
mT8
hT8 mT1
mT2
mT3
mT4
hT9 mT1
mT2
mT3
mT4
mT5
mT6
mT7

MacroTema 3 hT10
hT11
hT12 mT1
mT2
mT3
mT4
mT5
mT6
mT7

107



Cuadro 9. Cantidad de MacroTemas, HiperTemas y microTemas en el texto fuente (Secciones

16.1,16.2,16.3)

5.1.2. Analisis de los resimenes de los estudiantes

En el [ANEXO 3-B]

se despliegan, mediante tablas, los distintos hiperTemas y

microTemas que organizan los resimenes, ubicindolos en paralelo y en sentido

ordinal, a fin de observar las variaciones entre los mismos y el texto fuente.

Aqui se expone una sintesis comparativa entre el texto fuente y los resimenes,

respecto de la cantidad de macroTemas, hiperTemas, microTemas y clausulas.

TEXTO MACROTEMA HIPERTEMA MICROTEMAS CLAUSULAS
TEXTO FUENTE 2(Introduccién) 6 - 18
1 (Seccién 16.1) 4 - 27
1(Seccién 16.2) 5 22 97
1 (Seccién 16.3) 3 9 34
Totales: 5 18 31 176
Promedios: 1MTc/35CL | 1HTc/10CL 1mTc/6CL| 44 (promedio)

RESUMENES MACROTEMA HIPERTEMA MICROTEMA CLAUSULAS
1 1(parrafo inicial) 5 - 26
2 1(parrafo inicial) 6 16 42
3 1(parrafo inicial) 4 9 52
4 1(parrafo inicial) 4 6 33
5 1(parrafo inicial) 6 15 24
6 1(parrafo inicial) 8 6 30
7 1(parrafo inicial) 6 12 34
8 1(parrafo inicial) 4 11 39
9 1(parrafo inicial) 5 9 25
10 1(parrafo inicial) 3 12 38
11 1(parrafo inicial) 5 2 8
12 1(parrafo inicial) 3 10 34
13 1(parrafo inicial) 4 7 33
Totales: 13 63 115 418

1 (promedio) 5 (promedio) | 9 (promedio) 32 (promedio)
Promedio: 1MT ¢/ 32 CL 1HTc/6 CL 1mTc/ 4 CL
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Cuadro 10. Comparacion cuantitativa entre el texto fuente y los resiimenes

5.1.3. Habilidades lingiiisticas de reformulacion empleadas por los

estudiantes en sus resimenes
A. Habilidades resuntivas
Conversion y reduccion de los niveles organizativos

El cuadro 10 permite destacar una reduccidn significativa de la informacién en los
resumenes elaborados por los estudiantes. Al respecto, se observa que hay una
evidente tendencia a reducir o acortar, no simplemente la extension del texto, sino
también la cantidad de hiperTemas. De esta manera, se observa que del total de 18
hiperTemas sumados entre las secciones del texto fuente, en las reelaboraciones

de los estudiantes se identifican las siguientes reducciones:

De los 13 resuimenes, todos incluyen hasta 2 hiperTemas; 2 resimenes poseen
hasta 3 hiperTemas; en 10 resimenes se llega hasta el hiperTema 4; 7 resumenes,
llegan hasta el hiperTema 5; 4 resimenes, hasta el hiperTema 6; 2 resumenes,

hasta el hiperTema 7,y 1 resumen alcanza hasta el hiperTema 8.

En cuanto a la cantidad de clausulas (CL), vemos que el texto fuente desarrolla la
introduccion en 18 CL, la secciéon 16.1 en 27 CL, la seccién 16.2 en 97 CL, la secciéon
16.3 en 34 CL. Estos datos se traducen en un promedio de 44 clausulas por seccion;
pero si consideramos sélo las secciones del desarrollo (16.1, 16.2 y 16.3), entre las

cuales suman 158 cldusulas, el promedio es de 53 clausulas por seccion.

Por su parte, los resimenes (R) de los estudiantes alcanzan un promedio de 32 CL.
Las cantidades particulares son: R1 (26 clausulas), R2 (42 clausulas), R3 (52
cldusulas), R4 (33 clausulas), R5 (24 clausulas), R6 (30 clausulas), R7 (34
clausulas), R8 (39 clausulas), R9 (25 clausulas), R10 (38 clausulas), R11 (8
clausulas), R12 (34 clausulas), R13 (33 clausulas).
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Contrastando la cantidad de clausulas entre el corpus, a saber: que el total de 176
clausulas que conforman el texto fuente se reduce a un promedio de 32 clausulas
por resumen, podemos observar que se produce una reduccion cuantitativa del 82
% promedio. Esta contracciéon considerable de la informaciéon conlleva
necesariamente otras modificaciones en los resimenes producidos, las que

intentaremos dilucidar a continuacion.

En primer lugar, los macroTemas desplegados en el texto fuente a través de las
tres secciones correspondientes se reducen en los resimenes a un macroTema
general: “reacciones acidos-bases”; éste se desarrolla, a su vez, en una serie de
hiperTemas reconocidos a partir de subtitulos o parrafos breves, y microTemas
realizados mediante cldusulas independientes sucesivas sin expansién léxico-
gramatical o por la clausula inicial de cada parrafo compuesto por dos o tres

clausulas sucesivas.

En segundo lugar, todos los resimenes —excepto uno— despliegan microTemas
(mT), y la mayoria (el 70 %) lo hace dentro de cada hiperTema (hT). La cantidad
de microTemas oscila entre 1 a 4 mT; s6lo dos sobrepasan dicha cantidad: hasta 5

mT alcanza el resumen 10 en el hT 2,y 8 mT alcanza el resumen 12 en el hT 3.

En cuanto a las proporciones de cantidad de hiperTemas y microTemas que
aparecen por clausula, en promedio, se observan cambios significativos. En el texto
fuente, se registra un promedio de 1 (uno) hiperTema cada 10 clausulas, y 1 (uno)
microTema cada 9 clausulas; mientras que en los resimenes, aparecen en
promedio 1 (uno) hT por cada 6 clausulas y 1 (uno) mT por cada 4 clausulas. Se
aprecia, por tanto, que la cantidad de hiperTemas por clausula aumenta un 40 %,

mientras que la cantidad de microTemas por clausula se incrementa un 33 %.

Los datos anteriores sirven para extraer una conclusiéon importante: se puede
observar en los resimenes una tendencia hipotética respecto de la relacién entre
cantidad de hiperTemas y jerarquia informativa. Contrastando los niveles de
organizacion del texto fuente respecto de los resimenes se observa una
correspondencia entre niveles de organizacion, profundidad de analisis y detalle

informativo. De esta manera, se observa que:
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= Cuanto mayor es la cantidad de hiperTemas recuperados del texto
fuente, tiende a predominar una relaciéon enumerativa entre los mismos
(se pierde la identificacion jerarquica entre las ideas);

= Cuanto menor es la cantidad de hiperTemas, se evidencia mayor
globalizacién o generalizacion del texto fuente y se logra una
identificacién mas clara de la jerarquia entre los mismos.

= La cantidad de hiperTemas no es necesariamente proporcional a la

extension del texto (cantidad de clausulas).

A continuacién, pondremos a consideracién algunas comparaciones entre
resimenes, que resultan significativas para observar la relaciéon entre cantidad de
clausulas, hipertemas y microTemas. Para realizar una contrastaciéon detallada,

remitimos a las Tablas del [ANEXO 3-B].

Comparense, por ejemplo, los resimenes 10 y 12 que incluyen menor cantidad de
hiperTemas (s6lo 3 hT) con el resumen 6, que llegan al maximo de hiperTemas

(hasta 8 hT).

Resumen 10. Se constituye por 38 clausulas, 3 hiperTemas y 12 microTemas. Los

hiperTemas se organizan en subtitulos:

hT 1 + 4 mT (subtitulo:) “Equilibrios Acido -Base Acidos y Bases: un repaso breve”:
hT2 + 5 mT (subtitulo:) “Acidos y bases de Bronsted-Lowry”

hT3 + 3 mT (subtitulo:) “Autoionizacion del agua”

Resumen 12. Se compone de 34 cldusulas, 3 hiperTemas y 10 microTemas. Los
hiperTemas no se organizan en subtitulos, pero semanticamente son idénticos a
los hiperTemas incluidos en el resumen 10 y condensan los tres macroTemas

correspondientes a cada seccidn del capitulo 16.

hT1 (sin mT) (ZT) Segun el quimico Arrhenius, los dcidos // (ZR) son sustancias que, al
disolverse en agua, aumentan la concentracién de iones H+, tienen sabor agrio, son
corrosivos para la piel, disuelven sustancias, atacan a los metales desprendiendo HZ.

hT2 + 2 mT (ZT) Segtin los quimicos Bronsted y Lowry, los dcidos // (ZR) son sustancias que
tienden a donar H+, mientras que // (ZT) las bases // (ZR) tienden a aceptar H+.

hT3 + 8 mT (ZT) El agua // (ZR) tiene la capacidad de actuar como dcido o base de
Bronsted segtin el caso.
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Resumen 6. Se compone de 30 clausulas, 8 hiperTemas introducidos por

subtitulos y 6 microTemas. Notese que posee mas hiperTemas que microTemas.

hT1 (s/mT) (subtitulo:) “Acidos y bases”

hT2 (s/mT) (subtitulo:) “Caracteristicas de los dcidos”

hT3 (s/mT) (subtitulo:) “Caracteristicas de las bases”

hT4 + 2 mT (subtitulo:) “Acidos y bases de Bronsted-Lowry”
hT 5 (s/mT) (subtitulo:) “Acidos y bases de Arrhenius”

hT 6 + 2 mT (subtitulo:) “Autodisociacién del agua”

hT 7 (s/mT) (subtitulo:) el “PH”

hT 8 + 2 mT (subtitulo:) “Fuerzas relativas”

Comparense los resimenes 2 y el 3 (que son los mas extensos) con el resumen 11
(el mas breve), y a éstos con los dos que mas se acercan al promedio: resimenes 4

yel 13.
Restimenes 2 y 3:

El resumen 2 posee 42 clausulas, 6 hiperTemas introducidos por subtitulos y 16

microTemas distribuidos de la siguiente manera:

hT1 + 3 mT “Acidos y bases” (caracteristicas)

hT2 (sin mT) “Acidos y bases de Bronsted-Lowry”
hT3 + 4 mT “Reacciones de transferencia de protones”
hT4 + 4 mT “Fuerzas relativas de dcidos y bases”

hT5 + 2 mT “La autoionizacion del agua”

hT6 + 3 mT “El producto iénico del agua”

El resumen 3 se conforma por 52 clausulas, posee un titulo general que identifica
al macroTema, y se desarrolla en 4 hiperTemas y 9 micoTemas, distribuidos de la

siguiente manera:

hT1 + 2 mT “Acido-base” (titulo tinico - definicién de c/u)
hT2 (sin mT) (caracteristicas de acidos y bases)

hT3 + 4 mT (fuerzas relativas acido-base)
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hT4 + 3 mT (autoionizacion del agua)

El resumen 11 se compone de 8 clausulas y 5 hiperTemas. Este resumen
constituye practicamente una enumeracion de hiperTemas sin expansion mediante
microTemas, s6lo aparecen 2 microTemas que se desprenden del ultimo hT. Los
hT 2 y 3 se extienden a través de una enumeracion de “caracteristicas” realizadas
por grupos nominales y clausulas provisionales o aisladas que no habilitan una

continuaciéon de la informacién. (“sabor agrio”, “corrosivos a la piel”, “disuelven

sustancias”).

Los resumenes 4 y 13 poseen 33 clausulas cada uno, y coinciden también en la
cantidad de hiperTemas: 4 hT cada uno. Respecto de los microTemas, el resumen 4

posee 6 mT y el resumen 13 contiene 7 mT.
Resumen 4:

hT1 + 4 mT “Definicién de dcidos y bases”
hT2 (sin mT) “Par conjugado dcido-base”
hT3 (sin mT) “Acidos y bases fuertes y débiles”

hT4 + 2 mT “El agua como sustancia anfdtera. Proceso de autoionizacién”

Resumen 13:

hT1 (sin mT) (reaccién acido-base, definicion)
hT2 (sin mT) (conceptos sobre mecanismos de reaccion)
hT3 + 3 mT (definicién de Bronsted-Lowry)

hT4 + 4 mT (la autodisociacion)

La mayoria de los resimenes (77 %) posee mayor cantidad de microTemas. En
proporcidn, los microTemas superan el doble o mayor cantidad de hiperTemas. Sin
embargo, en 3 (tres) resimenes (23 %) se observa que la cantidad de hiperTemas
es superior a la de microTemas; a saber: el resumen 1 posee 5 hT y ningin mT; el

resumen 6 posee 8 hT y 6 mT; y el resumen 11 posee 5 hT y 2 mT.
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B. Habilidades comprensivas
Identificacion de hiperTemas

Si nos remitimos a las Tablas del [ANEXO 3-B], el primer aspecto a observar es la
diversidad de opciones realizadas para introducir cada hiperTema. Si las

comparamos con el texto fuente, podemos identificar dos tendencias generales:

= por un lado, hay resimenes que se proyectan de manera textual y lineal
sobre el Tema explicitado en el “Capitulo 16”, a saber: “Equilibrios
acido-base”, utilizando como recurso para diferenciar los hiperTemas y
microTemas la separaciéon en pdarrafos, o en oraciones o clausulas
distinguidas por el uso del signo “punto y aparte”;

* por otro lado, hay resimenes que explicitan un plan textual global
organizado en varios hipertemas que son los que se presentan en el TxF
y que se halla precisado en la consigna de trabajo propuesto: “Elaborar
un resumen que sintetice la informacion principal sobre el tema:
“Equilibrios 4cido-base” (Introduccién y puntos 16.1 Acidos y bases: un
breve repaso; 16.2 Acidos y bases Bronsted-Lowry; y 16.3
Autoionizacion/ autodisociacion del agua)”. Este plan se evidencia por
el uso de paratextos o subtitulos iguales o similares a los del texto

fuente.

Es de notar que en un solo caso (resumen 3) se emplean recursos pragmaticos o

» o«

metatextuales para organizar la exposicion (“para comenzar con este resumen”, “a

»” «u » o«

continuacion se desarrollaran”, “tenemos también”, “cuando hablamos de”).

La mayoria de los resimenes estructura la reelaboraciéon teniendo en cuenta los
macroTemas e hiperTemas (titulos y subtitulos) de cada seccion del texto fuente.
Sin embargo, se manifiestan habilidades lingiiisticas para seleccionar entre las
multiples opciones que brinda el sistema de nuestra lengua. De esta manera, se
observa que, por una parte, 8 (ocho) resimenes no utilizan subtitulos, de los cuales

s6lo 5 (cinco) emplean un titulo general: “Acido- Base”, “Equilibrios 4acido-base”,
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“Acidos y bases”, “;Qué son los acidos? ;Y las bases?, “Reacciones acido-base”. Por
otra parte, 5 (cinco) resiumenes recurren a subtitulos para introducir cada
hiperTema, y uno solo utiliza un titulo general como macroTema al principio:
“Equilibrios acido-base” y utiliza como subtitulos las tres secciones principales del
capitulo, sin diferenciar con paratextos los subtemas internos de cada una. El resto,
excepto 1 (uno), utiliza los subtitulos mayores y menores del texto fuente sin

diferenciar jerarquia entre ellos.
Inversion jerdrquica de la informacion

En un porcentaje minimo (23 %) se puede observar cambio en el orden lineal de

los hiperTemas del texto fuente. Es lo que sucede en los resimenes 4, 6 y 13.

En el resumen 4, se utilizan subtitulos para introducir los hiperTemas, los cuales si
bien suponen un seguimiento lineal global del texto fuente no son transcripcién
literal de los subtitulos presentes en el mismo. Se observa —como en otros casos
también— una doble habilidad de reformulaciéon: por un lado, condensar
informacion y, por otro lado, evidenciar el reconocimiento funcional del primer
hiperTema, mediante uso de nominalizacién en el subtitulo (“definici6én”) y

construccion hiperonimica (“sustancias <acidos y bases>").

En el resumen 6, también se elabora una organizacion por subtitulos propia,
distinguiendo hiperTemas especificos y alterando en algunos de ellos el orden
presentado por el texto fuente: “Acidos y bases”, “Caracteristicas de los acidos”,
“Caracteristicas de las bases”, “Acidos y bases de Brondsted-Lowry”, “Acidos y

» « »n o«

bases de Arrhenius”, “Audodisociacion del agua”, “Ph”, “Fuerzas relativas”.

En el resumen 13, no aparecen subtitulos y el alumno incorpora conocimientos
previos sobre el tema: definicién de “reaccion”, ejemplos (“NH2”, “Na+”, “S02+") y

expresiones sindnimas (“proton (catiéon hidrégeno)).

Por otra parte, en 3 resimenes (23 % del corpus), el 6, el 7 y el 11 se recupera
como macroTema del resumen informacién de la Introducciéon al capitulo 16, la

que refiere a la importancia del tema “equilibrios acido-base”.
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C. Habilidades productivas

Condensacion de pdrrafos y reconocimiento del contenido funcional de

hiperTemas

Se destaca también que en los resimenes no siempre es posible identificar al
hiperTema con la primera cldusula u oracién (complejo de cldusulas) de un
parrafo, dado que en muchos casos el parrafo coincide con una sola
clausula/oracion de la que se siguen varias clausulas u oraciones que poseen punto
y aparte, es decir, funcionan a manera de parrafos condensados. En efecto, algunas
clausulas cumplirian una funcién de hiperTema, pero sin desarrollo lingiiistico

(explicito).

No obstante, observamos una habilidad relevante vinculada al reconocimiento del
contenido funcional del texto fuente: en algunas de dichas clausulas el hiperTema

se manifiesta como método de desarrollo organizacional. Por ejemplo:

“Los &cidos tienen un sabor agrio y ocasionan que ciertos tintes cambien de color, las
bases tienen un sabor amargo y se sienten resbalosas. Cuando se adicionan bases a los

acidos, disminuyen la cantidad de 4cido.” (1er. Parrafo del Resumen 13).

Aqui vemos que, si bien el contenido ideacional no anticipa un hiperTema a
desarrollar, desde el punto de vista ldgico-semantico se anticipa el macroTema de
desarrollo contrastivo global del texto de los conceptos (esto es, en el ler.
complejo clausular se manifiesta que: ‘los acidos son diferentes a las bases’; y en el

2do. complejo clausular se informa: ‘acidos y bases se complementan’).

Un criterio utilizado para reconocer el cambio de hiperTema se manifiesta en el
uso de Topicos predicables de continuidad no referencial que reiteran su
estructura interna pero cuyo nucleo o elemento ideacional cambia indicando el
inicio de un (sub)Tema diferente. Por ejemplo: obsérvense los dos primeros

hiperTemas del resumen 12:

- HT1: “Segun el quimico Arrhenius, los acidos son...”

- HT2: “Segun los quimicos Bronsted y Lowry, los 4cidos son...”
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En el ejemplo expuesto, claramente puede verse que se mantiene la estructura
prepositiva, pero se introduce un elemento tépico diferente que es el que indica

cambio de hiperTema.

(Re)constitucion de fases genéricas

Otro tipo de habilidad que se identifica es la (re)constitucién de fases genéricas.
Contrastando los resimenes con el texto fuente observamos que éste se inicia en la
Seccién 16.1 con un macroTema funcional de tipo narrativo “Desde los inicios de
la quimica experimental, los cientificos han reconocido...”; en los resimenes, sélo 3
(tres) reproducen casi literalmente el mismo comienzo (R1: “Desde el principio los

”n

cientitficos han reconocido...”; “R8: “Desde los inicios de la quimica los cientificos
han reconocido...”; R10: “Los cientificos han reconocido...”). Sin embargo, en la
mayoria de las reelaboraciones se manifiestan diferentes opciones vinculadas a

fases genéricas de inicio:

1ra. Fase de iniciacién del resumen mediante:

* una definicion generalizadora (ej. R7: “los acidos y las bases son sustancias
que participan en importantes y numerosos procesos que ocurren a nuestro
alrededor”;

» una definicion (Ej. R13: “una reaccion Aacido-base o reacciéon de
neutralizaciéon es una reacciéon quimica que ocurre entre un acido y una
base produciendo una sal y agua”)

* una descripcién/caracterizacién (ej. R2: “los acidos tienen un sabor agrio y
ocasionan que ciertos tintes cambie de color, las bases tienen sabor amargo
y se sientes resbalosas”)

* una clasificacién (ej. R4: “algunas sustancias se denominan acidos y otras se
denominan bases de acuerdo a algunas caracteristicas. Existen dos
definiciones para acidos y bases: la de Arrhenius y la de Bronsted-Lowry”)

* encuadre teodrico (ej. R5: “el quimico sueco Svante Arrhenius vincul6 el
comportamiento acido con la presencia de iones H+ y el comportamiento

basico con la presencia de iones OH- en disoluciones acuosas”)
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referencia historica o narracion (ej. R1 y 8: “desde el principio los cientificos
han reconocido a los acidos y las bases por sus propias caracteristicas”;
“Desde los inicios de la quimica los cientificos han reconocido a los acidos y
las bases por sus propiedades”)

valoracidn generalizadora (ej. R6 y 11: “[los acidos y bases] son importantes
en numerosos procesos quimicos que se llevan a cabo a nuestro alrededor,
desde procesos industriales hasta bioldgicos y desde reacciones en
laboratorio hasta las de nuestro ambiente”; “estas reacciones son las mas

importantes en los equilibrios quimicos y biol6gicos”)

mixtura genérica (ej. R9: semidefinicién + descripcién: “Los acidos son
sustancias con un sabor agrio y ocasionan que ciertos tintes cambien de
color y las bases son sustancias con sabor amargo y producen una

sensacién resbalosa”. Ej. R12: encuadre tedrico + definicién + descripcidn:

“segln el quimico Arrhenius, los 4cidos son sustancias que, a disolverse en
agua, aumentan la concentraciéon de iones H+, tienen sabor agrio, son
corrosivos para la piel, disuelven sustancias, atacan a los metales
desprendiendo H2")

encuadre metatextual (Ej. R3: “para comenzar este resumen se definen
acido y base)

sintesis anticipatoria (Ej. R1, R3: “desde el principio los cientificos han
reconocido a los acidos y las bases por sus propias caracteristicas”; “para

comenzar este resumen se definen acido y base”).

Ensamble de unidades jerdrquicas complementarias

Tanto en el texto fuente como en los resimenes notamos la puesta en lenguaje de

una intencién organizativa jerarquica entre las ideas. Esto se debe, en parte, a que

por necesidades comunicativas la organizacién del discurso no es plana ni lineal;

es jerdrquica, es decir, las clausulas forman estructuras de orden superior,

parrafos, que a su vez se combinan para formar episodios mayores o secciones del

discurso. A partir de la sistematizacién entre hiperTemas y microTemas, se pueden

distinguir tres niveles (Tomlin & otros, [1997] 2006):
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1. Los macroTemas responden a la necesidad de una coherencia global: los
participantes desarrollan un sentido acerca de cudl es el tema global del texto,
procedimiento o conversacién. Como vimos, los resimenes se construyen en torno

a un mismo macroTema identificado en el texto fuente: “reacciones acido-base”

2. Los hiperTemas responden a la construccién de una coherencia episédica: los
constituyentes responden a unidades de menor escala que contribuyen a la
coherencia global pero que exhiben una coherencia interna propia. La presencia de
microTemas en el corpus evidencia la constituciéon de fases textuales internas con

cierta continuidad referencial.

3. Los microTemas refieren a una coherencia local: los participantes extraen un
sentido de la contribucion de las oraciones o emisiones individuales. Se reconoce la
necesidad de elaborar construcciones léxicogramaticales que conforman una
unidad semantica y estructural con cierta interdependencia entre clausulas.
Semantica, porque se emplean recursos de cohesiéon dentro de la clausula que
permiten anclar la informacién precedente y/o subsecuente. Estructural, porque
cada clausula internamente se organiza y despliega en un Tema clausular (i.e.
interno a cada estructura oracional), que se identifica a partir de elementos
gramatico funcionales (articulacion de clases de palabras, grupos con un nucleo,
ubicaciéon marginal de las circunstancias y ciertos conectores, estructuras
incrustadas, uso de signos de puntuacidon que determinan mayor cercania o lejania

segun la relacion entre funciones gramaticales, entre otros recursos).

5.2. Dimension II: Conformacion del Tema Discursivo (Textura

tematica)

En primer lugar, presentamos un cuadro con datos cuantitativos sobre la textura
tematica segin el corpus correspondiente (texto fuente o resumenes de los

estudiantes).

En la fila superior del cuadro indicamos el texto analizado (texto fuente o

resumenes, segun corresponda), y la cantidad de clausulas.
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Dado que son varios los aspectos analizados, en la segunda fila numeramos las

columnas a fin de facilitar la identificacion de cada aspecto durante el analisis.

En el cuadro sistematizamos la siguiente informacidn:

Columna 1. Textura temadtica: Se incluyen los tépicos significativos, es decir,
aquellos que al menos aparecen una vez en la zona temadtica; consideramos una
excepcion como veremos en el andlisis. Se inserta también una columna en el lado
izquierdo para contabilizar la cantidad de tépicos. (Aclaracién: el orden en el que

se disponen es aleatorio.)

Columna 2. Se indica la cantidad de clausulas (CL) en las que aparece cada tépico.

Columna 3. Se muestra la posicion y cantidad de cada tépico en las zonas tematica

y rematica, y la suma total entre ambas zonas.

Columna 4. Se expone el porcentaje de la frecuencia con que aparece cada tépico
respecto del total de Temas. Indica la frecuencia de apariciéon de un recurso en
relacion con la cantidad total de clausulas que componen el texto. La ecuacién

“c/xCL=x(r)" significa “cada ‘tantas’ clausulas, aparecen ‘tantos’ recursos”.

Columna 5. Se muestra la densidad 1éxica, segiin se observe en la clausula respecto
de la cantidad de tépicos en la zona tematica (T) y/o en la zona rematica (R) —i.e,,
el Nro. de CL es inferior al Nro. de topicos—, o bien en (T) respecto de (R) o en (R)
respecto de (T). El signo “+” significa “densidad alta”, mientras que la ausencia del
mismo signo significa “densidad baja”; se usa el doble signo “++” para indicar que
la densidad es alta en dos ‘lugares’ (en “CL/T” o “CL/R”) Por ejemplo: “++(CL/T)”

significa “densidad alta en la clausula y en (T)".

Columna 6. Se indican con el simbolo “+” los topicos que forman parte del Tema
Discursivo, es decir, aquellos que se consideran lo suficientemente recurrentes
para participar de una cadena de continuidad referencial. Para su determinacidn se
aplica la regla matematica de 3 para porcentajes. De esta manera, si consideramos

que en el texto fuente la cantidad total de tdpicos que se distinguen es 33, esta cifra
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constituye el 100 % de topicos seleccionados, y cada Tema topico que forma parte

del Tema discursivo equivale a un 3 % del total.

5.2.1. Analisis del Texto Fuente. Capitulo 16: “Quimica la Ciencia
Central” de Brown, Lemay y Bursten.

Introduccion al Capitulo 16. Cuadro de sintesis

Capitulo 16: Introduccion (18 clausulas)

Nro. 1 Nro.2 Nro. 3 Nro. 4 Nro. 5 Nro. 6
Cant Posicion (T/R) y p tai Tema
Textura Tematica Cin ) Cantidad F:)t-':r:::::n?:li: Densidad | Discursivo
TEMA | REMA | Total léxica =7%
Aci L/+R
y | Adido 15 5 12 17 27 % (CL/+R) "
B L/+R
o | Base 15 5 12 17 27 % (CL/+R) +
— T
3 | Quimica 1 1 i 1 % (M) i
4 | Capitulos 4 2 2 4 6% i -
5 | [Nosotros] 6 5 1 6 10% +m +
¢ | Definiciones de 1 ) 5 5 3% (CL/R) i
Arrhenius
Definiciones de o +(T)
/ Bronsted- L. > 4 ! > 8% *
g | Par conjugado ) ) 1 3 59 () i
g | Autodisociacién del ) ) i 5 39 (M i
agua
10 | Constante de 1 1 ) : 5% (M) i
equilibrio
11 | lones H30y OH 1 ) 1 : 5% (R) .
1, | Disoluciones acuosas 1 ) 1 1 2% (R) i
13 | Reacciones acido- 1 ) 1 1 )% (R) i
base
14 | Sustancia 1 i 1 1 )% (R) i
27 35
Totales 57 62 100 %

Cuadro 11. Textura Tematica. Valores totales de la Introduccion.
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En la Introduccion observamos que se presenta el tema principal y conceptos clave
a tener en cuenta para abordar la lectura del mismo. Esta secciéon se compone de

18 clausulas y 14 Temas clausulares relevantes.

En efecto —tal como vimos en la dimensién de los niveles organizativos— el texto
anticipa la sucesién de nucleos informativos que se desarrollaran sobre los
macroTemas explicitados en los titulos de las secciones 16.1, 16.2 y 16.3

respectivamente.

La descripciéon del sistema tematico (ver [ANEXO 2-A]) muestra dos partes
principales en que se divide la informacién: la presentaciéon del macroTema del
capitulo 16 completo, que abarca las primeras 8 cldusulas, y bajo el subtitulo “Lo
que veremos” la enumeracion de los macroTemas especificos que se desarrollaran
en las distintas secciones, que se integra por 10 clausulas correspondientes a las
tres primeras secciones escogidas. A su vez, dicha primera parte, se organiza en
dos fases: la primera explicita dos tépicos: uno referido al tema disciplinar, el cual
aparece en la primera clausula como tépico principal (y por ende ubicado en la
zona predicable de continuidad referencial): “los acidos y bases”, repeticion literal
del titulo, cuya continuidad referencial se produce en la zona rematica, como
anticipo de que se desplegara el topico en el desarrollo de las secciones del
capitulo. El segundo topico aparece en la clausula 5: “una parte del capitulo 4”, que
indica conocimientos previos ya desarrollados en el manual (y que por ende el
alumno debera recordar). La segunda fase se introduce a través del conector

«

contrastivo “pero” (clausula 6), consiste en una pregunta cuyo tdpico es “;qué

[...]?” y cuya respuesta sera tema a tratar en el desarrollo del capitulo 16.

El resto de elementos tdpicos en la primera fase de la Introduccion son “ejemplos”
(clausulas 2 y 5), el marco disciplinar (clausula 3) y la primera persona del plural
(clausulas 7 y 8) que enfatizan la actividad de ensefianza-aprendizaje, objetivo

principal del manual.

En la segunda fase, los topicos también refieren a dos dimensiones: los topicos
nucleo a desarrollar en cada seccion, y el “nosotros” que refiere a la actividad de

estudio e interaccion docente (experto en quimica) y alumnos (aprendices del
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tema). Aqui se puede observar otro aspecto anticipatorio relevante: la cantidad de
clausulas empleadas para cada macroTema (seccidn) indica cual sera el topico

prioritario (“las definiciones de Brondsted-Lowry”).

Como el SuperTema es “equilibrios acido-base”, la anticipacién no sélo incluye
aspectos del contenido, sino que se puede prever un patrén organizacional en
torno a ambos conceptos clave (“acido” y “base”), los cuales se constituyen en los
topicos predicables de continuidad referencial. Ademas, se observa que la funcion
de antelacion del tépico “Un acido de Brgnsted-Lowry” (que se desplegara en la
Seccion 16.2 del desarrollo como macroTema principal) esta vinculada al proceso

relacional “es” que constituye una relacién intensiva identificativa entre las zonas.

Ligada a estas observaciones, surge otro aspecto a considerar en este anticipo
informativo. Debido a la reiteracion literal de conceptos y estructuras clausulares,
para una adecuada comprension del contenido que se desplegara en cada seccidn,
es importante atender a los términos especificos que se afiaden progresivamente
en torno a los elementos tematicos y rematicos previos. Por ejemplo, las CL 12y 13
poseen las mismas estructuras internas en ambas zonas, pero varia el nucleo
topico y rematico: “un acido de Brondsted-Lowry”/ “una base de Bronsted-L."”; “es
un donador de protones”/ “es un receptor de protones”. En las CL 14 y 15, sucede
algo similar, sobre todo en la zona tematica tdpica, pero con un elemento nucleo

‘nuevo’, al que se le agrega otra carga informativa, a saber, la coexistencia de los

dos elementos topicos nucleos: “la base conjugada de un acido de B-L” / “el acido

conjugado de una base de B-L".

En la Introduccidn a las tres primeras secciones del capitulo, podemos determinar
que tres topicos principales que participan del Tema del Discurso: “acido” (27 %
de frecuencia), “base” (27 % de frecuencia) y “concepto de Bronsted-Lowry” (8 %
de frecuencia). En consecuencia, el Tema del Discurso que se anticipa es el

“concepto acido-base de Bronsted-Lowry”.

También se enfatiza el topico “[nosotros]” (10 % de frecuencia) y en menor medida

“capitulos” que por su frecuencia (6 %) queda excluido del Tema discursivo
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principal. Ambos topicos, sin embargo, refieren a la funciéon metalingiiistica propia

de una introduccién.

Si observamos la densidad léxica de los tépicos en la Introduccién, la mayor

concentracion se produce en la zona rematica (7 veces), pero en la mayoria de

casos en grado bajo (5), luego sigue la zona tematica (6 veces), cuya

también es en grado bajo (4 veces), y 3 veces se densifica la

mayoria

clausula

coincidentemente con una densificacion en la zona rematica. La mayor

densificacidn se corresponde con los temas discursivos, asociada a la CL y a las ZR,

excepto el topico “definicion [...] de Bronsted-Lowry que posee una densificaciéon

s6lo en la zona tematica, puesto que acido-base estan implicitos en dicho Tema tal
como indicamos con corchetes ([...]).
Seccion 16.1. Cuadro de sintesis
Capitulo 16.1 Acidos y bases: un breve repaso. (27 clausulas)
Nro. 1 Nro.2 Nro. 3 Nro. 4 Nro. 5 Nro. 6
Posmon. (T/R)y . Tema
Textura Tematica Cant. Cantidad Porcenta!e . Discursivo
CL frecuencia Densidad
TEMA | REMA Total (s =7%
léxica
1 Quimica experimental 1 1 - 1 1% - -
2 | Arrhenius 1 1 - 1 1% -
3 Propiedades (quimicas) 5 3 2 5 5% - -
4 | Acido/s 16 12 15 27 26 % ++(CL/R) +
5 | Base/s 15 10 9 19 18 % ++(CL/T) +
6 | Los cientificos 3 2 1 3 3% +(T) -
7 Concepto de Arrhenius 6 1 5 6 6% +(R) -
8 | Disoluciones acuosas 11 5 7 12 11% ++(CL/R) +
9 | Cloruro de hidrégeno (HCI) 5 3 4 7 7% (+CL/R) +
10 | Acido clorhidrico 3 3 1 4 4% ++(CL/T) -
11 | Hidrdxido de sodio (NaOH) 3 4 2 6 6 % ++(CL/T) -
12 | lon H+ 4 - 4 4 4% +(R) -
13 | lon OH- 5 - 5 5 5% +(R) -
14 | Sustancia/s 3 - 3 3 3% +(R) -
45 58
Totales 81 103 100 %
Cuadro 12. Textura Tematica. Valores totales de la Seccién 16.1: “Acidos y bases: un breve

repaso”
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El titulo de la Seccion 16.1 anticipa la funcién del paragrafo completo: recuperar
informaciéon ya desarrollada a fin de anclar la nueva informacién que se

introducira a partir de la seccién 2.

Se compone por 27 clausulas principales y contiene 14 temas clausulares
principales. La continuidad tematica se despliega a partir de los siguientes tépicos

»n  u ” o«

principales: “acidos”, “bases”, “el concepto de Arrhenius”, “sus (de acidos y bases)
propiedades caracteristicas”, “propiedades de las disoluciones acuosas de acidos y
bases”, “cloruro de hidrégeno (CHI)”/”acido clorhidrico” (como ejemplo de un
acido de Arrhenius), “hidréxido de sodio (NaOH)” (como ejemplo de base de

Arrhenius).

El nivel del reconocimiento del contenido funcional de esta secuencia de tépicos es
establecer que acidos y bases son dos tipos de sustancias diferentes que pueden

reaccionar juntas, y mostrar un ejemplo de cada una.

Se observa que los tépicos que participan como Tema del Discurso son 4 (cuatro):
“acidos” (26 % de frecuencia), “bases” (18 % de frecuencia), “disoluciones acuosas”
(11 % de frecuencia) y “cloruro de hidrégeno” (7 % de frecuencia). El tépico
[{pn I : ”» . . Yo
disoluciones acuosas” constituyen mezclas donde se producen reacciones acidos y
bases trascendentales para la quimica experimental, y a lo largo del capitulo, se
expondran ejemplos referidos a tal fendmeno; por otra parte, el topico “cloruro de
hidrégeno” se presenta como un ejemplo tipico de acido que también sera

recuperado en la seccion subsiguiente. Por tal motivo, la recuperaciéon de estos

topicos en el proceso de interpretacion resulta fundamental.

En cuanto a la densidad léxica, predomina la densidad en la zona rematica (7
veces), de las cuales la mayoria es alta (5 veces) y casi en la mitad de los casos
coincide con una densidad de CL (3 veces); luego siguen la densidad en la zona
tematica (6 veces) y en cantidad de clausulas (6 veces). Se destaca que la densidad
en la ZT es baja en todos los casos. También, se observa que la densidad clausular
siempre coincide con una densidad en la zona rematica (3 veces) y en la ZT (3

veces).
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Seccion 16.2. Cuadro de sintesis

Capitulo 16.2 Acidos y bases de Brondsted-Lowry. (97 clausulas)

Nro. 1 Nro.2 Nro. 3 Nro. 4 Nro. 5 Nro. 6
cant. Posiciéon (T/R) y Tema
Textura Tematica cL Cantidad Porcentaje | Densidad Discursivo
TEMA | REMA | Total léxica =4,54%

1 | Concepto de Arrhenius 3 1 2 3 1% (R) -

2 | Concepto de Brondsted-L. 17 7 10 17 4% +(R) (+)

3 | Protdn/es (ion +) 41 10 43 53 14 % ++(CL/R) +

4 | lon hidronio (H30+) 15 6 15 21 5% ++(CL/R) +

5 | Acido/s 51 16 38 54 14 % ++(CL/R) +

6 Base/s 46 19 36 55 14 % ++(CL/R) +

7 | Agua (H20) 38 17 24 41 11% ++(CL/R) +

8 | Cloruro de hidrégeno (HCI) 9 4 8 12 3% ++(CL/R) -

9 | Elamoniaco 7 4 5 9 2% (CL/R) -
10 | Reaccidn/es (de transf.) 21 8 13 21 5% +(R) +
11 | (Acido) HX 11 4 7 11 3% +(R) -
12 | lon X- 8 3 5 8 2% (R) -
13 | lon OH- 4 1 3 4 1% (R) -
14 | Acidos fuertes 2 2 - 2 1% (1) -
15 | Acidos débiles 6 4 2 6 2% (1) -
16 | Base fuerte 5 1 4 5 1% +(R) -
17 | Equilibrio 5 3 2 5 1% (M) -
18 | Base conjugada de acidos 18 8 14 22 6% ++(CL/R) +
19 | [nosotros] 4 4 - 4 1% +(T) -
20 | Disolucién/es 7 2 5 7 2% +(R) -
21 | Moléculas 14 4 12 16 4% + (CL/R) (+)
22 | Sutancia/s 9 7 4 11 3% + (CL/T) -

135 252 100 %
Totales | 341 387

Cuadro 13. Textura Tematica. Valores totales de la Seccién 16.2: “Acidos y bases de

Brondsted-Lowry”

Esta seccion adquiere una relevancia particular respecto de las Secciones 16.1 y
16.3, puesto que se desarrolla en varios hiperTemas, es la mas extensa, compuesta

por 97 clausulas principales, y posee 22 topicos significativos.

La proyeccion Tema-Rema de las primeras 4 clausulas constituye una fase
introductoria, la cual, a diferencia de la introduccion general al capitulo, presenta
el Toépico de continuidad referencial dentro de una progresion histérica
comenzada en la seccion anterior, que muestra la evoluciéon o cambios teoéricos en

torno a las nociones “acidos y bases”.
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Asi, las CL 1 y 2 establecen una continuidad respecto de la conceptualizacion
anterior (“el concepto de acidos y bases de Arrhenius”), pero se presenta como una
continuidad no referencial puesto que su funcidn es justificar contrastivamente la
inclusion de un nuevo macroTema/topico (el concepto de Bronsted-Lowry). La
continuidad se manifiesta a partir del marco temporal (“en 1923”) incluido en la

zona topica predicable de continuidad no referencial.

En la CL 4 se topicaliza la frase nominal, a través de un dispositivo cohesivo de
reiteracion, en este caso, una expresion generalizadora (“su concepto”). En la zona
rematica se anticipa uno de los subtemas que organizan la Seccion 16.2:
“reacciones de transferencias de iones H+”. En la CL 3, la zona tépica predicable de
continuidad referencial y la zona rematica alojan nucleos informativos anticipados
en la introduccién y que deberdn ser recuperados en el resumen: “Brondsted-

» o«

Lowry”, “definicién”, “4cidos y bases”. Sin embargo, presentan ciertas diferencias:

- Enla Introduccion figura en la zona rematica de la CL 1 una sola unidad
como topico potencial derivado cuyo ntcleo es el item generalizador
“definiciones”;

- En el Desarrollo aparecen dos unidades, se invierte el orden de los
elementos y se precisan datos: se presenta el nombre de los cientificos
en la zona tépica dentro de un marco temporal; en la zona rematica se
anticipa el tdpico potencial pero en singular (“definicion”), lo que

predice una progresion lineal de la informacion;

El subtitulo “Reacciones de transferencia de protones” anticipa el subtema, el cual
se encuentra anticipado al comienzo de las Seccién 16.2 en la CL 4, e implicito en
la Introduccidn general al capitulo, entre las CL 2 y 3, a través de adjetivos cuyo

valor semantico es contrastivamente complementario: “donador” y “receptor”.

A diferencia de las secciones vistas, aqui se puede observar una mayor complejidad
en la proyeccién de la linea de textura, y una distribuciéon mas heterogénea de los

elementos:

- La zona tematica no topica se halla proyectada casi en su totalidad,

configurando una cadena cohesiva de continuidad no referencial que
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garantiza la predictibilidad de desarrollo en dos partes: una, que abarca
las CL 14 a 16, y otra que se inicia con el topico que en esta fase funciona
como un elemento predicable de continuidad no referencial (Brondsted-
Lowry) porque desvia los nucleos tematicos anticipados en la zona
rematica e introduce un cambio en la cadena de tdpicos no predicables
de las dos primeras clausulas e interrumpe la proyeccion de
predictibilidad de desarrollo de la zona no tépica.

- La zona rematica incluye varios nucleos informativos como potenciales
topicos, y estructuras incrustadas que expanden la informacién, o la

especifican.

Por ejemplo, como se puede apreciar en las CL 17 y 18 cuyo nucleo tematico
funcional es “la definicién de acido y base de Bronsted-Lowry” se presentan como
conclusion de un razonamiento previo, siguiendo una secuencia inductiva: las CL
14 y 15 construyen una relaciéon condicional a través de la conjuncién “si”
focalizada en el experimento que avala o deduce una ley cientifica (procesos en
posicion tematica no predicable “se examina”, “se encuentra”), seguidas de la CL 16

que deriva de la condicién anterior la explicacion consecutiva reconocida por la

conjuncion “por tanto”.

Por otra parte, las CL 18 y 19 permiten rastrear su vinculacion con la Introduccion.
Aqui también podemos observar diferencias en cuanto a la precision informativa
de las clausulas relacionales referidas a las definiciones de “acido y base de
Bronsted-Lowry”. Notamos, por ejemplo, que la definiciéon incluida en la zona
rematica se expande de una identificacion funcional general incluida en la
Introducciéon (“es un donador/receptor de protones”), hacia una definicion
descriptiva (“es una sustancia (molécula o ion) capaz de donar/aceptar un
protén”), que posibilita relacionar hiperonimica y sinonimicamente nucleos

tematicos distribuidos a lo largo del Desarrollo (sustancia = molécula = ion).

A partir del cuadro de descripcion cuantitativa expuesto arriba, podemos precisar
qué topicos contribuyen al Tema del Discurso. En este sentido, se destaca, a

diferencia de las otras secciones, una mayor cantidad de tépicos discursivos. Esto
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se vincula directamente a la extensidn de la seccién (97 clausulas) y a la diversidad

de participantes que aparecen alternadamente en las zonas tematica y rematica.

Los topicos que contribuyen al Tema del Discurso son 7 (siete): “base/s” (14 %),
“acido/s” (14 %), “Protén/es” (14 %), “agua (H20)” (11 %), “Base conjugada de
acidos” (6 %), “reacciones de transferencia” (5 %), “Ion hidronio (H30+)” (5 %).
Existen 2 (dos) topicos que se hallan al borde de la exclusidn: “concepto de
Bronsted-Lowry” (4 %) y “moléculas” (4 %), lo cual se indica con el simbolo usado

para TD entre paréntesis <”(+)">.

Resalta, ademas, que el topico “concepto de Bronsted-Lowry” se encuentra ‘al
borde’ de la exclusion como Tema del Discurso, a pesar de introducirse como
topico central a ser desarrollado en la Introduccién. Sin embargo, este hecho tiene
una explicacién crucial: el “concepto de B-L” cumple su funcién en tanto marco
tedrico o conceptual desde el cual se desarrollan los topicos principales; por ello,
su recuperacion explicita a lo largo de la seccién no es tan recurrente ni necesaria.
Pero eso no significa que no sea un topico relevante, al contrario, es ‘el” dato

imprescindible para interpretar adecuadamente la informacion.

En cuanto a la densidad léxica, predomina la densidad en la zona rematica (17
veces) con un grado alto (13 veces) y prioritariamente coincidente con una alta
densidad en la cldusula (8 veces). Sigue la densidad clausular (10 veces) con un
grado alto en su mayoria (7 veces) y en coincidencia con la densidad en la zona
rematica (9 veces). Por ultimo, la densidad en la zona temadtica es
considerablemente menor (5 veces) con prevalencia de una densidad baja (3

veces) sin coincidencia con la densidad clausular.

Seccion 16.3. Cuadro de sintesis

Capitulo 16.3 Autodisociacion del agua. (34 clausulas)

Nro. 1 Nro.2 Nro. 3 Nro. 4 Nro. 5 Nro. 6
Posicién (T/R) y Cantidad T
s Cant. icién (T/R)y ! Porcentaje | Densidad . ema'n
Textura Tematica . L. Discursivo
CL Frecuencia léxica N
TEMA | REMA | Total =7%
1 | Propiedades quimicas 1 1 - 1 1% (T) -
2 | Agua 15 10 7 17 18% +(CL/T) +
3 | Moléculas 5 3 2 5 5% (T) -
4 | Autodisociacién del agua 6 4 3 7 7% (CL/T) +
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5 Constante equilibrio 13 10 7 17 18°% ++(CL/T) +
(Kw)
6 | Disolucidn /es 7 4 3 7 7% (M) +
7 LC;rg:sfltrauon de) iones 12 5 16 27 22% ++(CL/R) +
8 | Acido 3 2 1 3 3% (M -
9 Base 2 1 1 2 2% - -
10 | Reacciones 2 2 - 2 2% (T) -
11 | Ecuacion 7 6 1 7 8% +(T) +
12 Concep_to/audo/base de 1 i 1 1 19% (R) )
Arrhenius
13 Concepto/éacido/base de 1 i 1 1 19% (R) )
Bronsted-L
14 | Protén 3 1 2 3 3% -
49 45 100 %
Total 78
otales o4

Cuadro 14. Textura Tematica. Valores totales de la Seccién 16.3: “Autodisociacién del agua”

Esta seccion se compone por 34 clausulas principales y posee 14 tdpicos
principales. Los topicos que participan del Tema del Discurso son 6 (seis):
“(concentracién) de iones H+/OH” (22 % de frecuencia), “agua” (18 % de
frecuencia), “constante de equilibrio (kw)” (18 %), “ecuaci6on” (8 %),
“autodisociacién” (7 %) y “disoluciones” (7 %). Los tres primeros topicos
mencionados son los mas recuperados y se encuentran conceptualmente unidos:
“la concentracién de iones H+/OH requiere una constante de equilibrio, que se

expresa mediante una ecuacion que incluye iones H+ y OH en soluciones acuosas”.

La densidad léxica que se observa es predominantemente de grado bajo. En
primer lugar se destaca la densidad en la zona tematica (9 veces), en la densidad
clausular (4 veces) predomina grado alto (3 veces) en coincidencia con la zona
tematica (2 veces) y con la zona rematica (1 vez). En la ZR aparece densidad baja

(2 veces) y alta (1 vez).

Cuadro integrador

Textura del texto fuente. Introduccién y Secciones 16.1, 16.2, 16.3
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A continuacion, presentamos informacion relevante sobre la textura configurada a

partir de la cuantificacién de los Temas clausulares desplegados a lo largo del

“texto fuente” como unidad semantica brindada a los estudiantes para la

realizacion del resumen correspondiente.

Capitulo 16. Secciones 1, 2 y 3 (158 clausulas)

Nro. 1 Nro.2 Nro. 3 Nro. 4 Nro. 5 Nro. 6
Posicion (T/R) y .
. Cant. Cantidad Porcentaje | Densidad _Tema.
Textura Temaética antida . 1éxi Discursivo
CL frecuencia exica —3%
TEMA | REMA | Total e
1 Capitulo/s 4 2 2 4 1% - -
2 Quimica experimental 2 2 - 2 0,31% (T) -
3 Par conjugado 5 2 3 5 1% (R) -
4 Acido/s 85 35 66 101 16 % ++(CL/R) +
5 Base/s 78 35 58 93 15% ++(CL/R) +
6 Los cientificos 2 2 - 2 0,31% (T) -
7 Arrhenius 1 1 - 1 0,15% (T)
8 Bronsted-Lowry 2 2 - 2 0,31% (T) -
9 Concepto/audo/base de 1 5 10 12 5 % (CL/+R) i
Arrhenius
10 Disoluciones acuosas 26 11 16 27 4% (CL/+R) +
1 Cloruro de hidrégeno 14 7 12 19 3% ++ (CL/R) N
(HCI)
12 | Acido clorhidrico 3 3 1 4 1% (CL/T) -
Hidréxido de sodio . (+CL/T)
13 (NaOH) 3 4 2 6 1% -
14 Sustancia/s 13 7 8 15 2% (CL/R) -
15 Concepto/éacido/base de 23 11 12 23 4% (R) +
Brondsted-L.
16 Proton/es (ion H+) 41 10 43 53 8% ++ (CL/R) +
17 lon hidronio (H30+) 16 6 16 22 3% ++ (CL/R) +
18 | Agua (H20) 53 27 31 58 9% ++ (CL/R) +
19 El amoniaco 7 4 5 9 1% (CL/R) -
20 Reacuon/esf (de »5 " 1s 25 4% +(R) .
transferencia)
21 | (Acido) HX 11 4 7 11 2 % +(R) -
22 | lon X- 8 3 5 8 1% (R) -
23 | Acidos fuertes 2 2 - 2 0,31% (1) -
24 | Acidos débiles 6 4 2 6 1% (T) -
25 Base fuerte 5 1 4 5 1% + (R) -
26 Bascle/§ conjugada/s de 18 8 14 99 3% ++ (CL/R) N
los 4cidos
27 [nosotros] 10 9 1 10 1% +(T) -
28 Propiedades quimicas 6 4 2 6 1% (T) -
29 Molécula/s 19 7 14 21 3% (CL/+R) +
30 Autodisociacion del agua 8 6 3 9 1% (CL/+T) -
31 (KZ:l)Vnstante de equilibrio/ 19 14 9 53 362 % ++ (CL/T) N
32 (Concentracidn de) iones 13 5 17 29 39 ++ (CL/R) N
H+/OH-
33 Ecuacion 7 6 1 7 1% +(T) -
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Totales 256 379 100 %

545
635

Cuadro 15. Textura Tematica. Valores integrales de la Introduccion y Secciones 16.1, 16.2 y

16.3

Si sumamos los tdpicos contabilizados en las diferentes secciones, obtenemos un
total de 64 topicos (Introduccién, Seccion 16.1 y 16.3 poseen 14 tépicos cada una;

la Seccion 16.2 posee 22 topicos).

En la Introduccién y Seccién 16.1, de 14 topicos 4 contribuyen al Tema del
Discurso (TD), es decir, un 29 %. En la Seccién 16.2, de 22 (veintidds) tépicos 9
(nueve) contribuyen al TD, es decir, 41 %. Y en la Seccién 16.3, de 14 (catorce)

topicos so6lo 6 (seis) contribuyen al TD, es decir, un 43 % del total.

En cambio, al realizar una lectura integradora, se observa que hay 33 (treinta y
tres) tépicos de los cuales 13 (trece) contribuyen al TD, es decir, un 39 % del total.
Lo que se traduce en un cierto equilibrio entre cantidad de topicos y Tema
Discursivo, que oscila entre un 30 y 40 % del total de temas clausulares principales

en cada seccidn y en el texto completo.

Sintéticamente, la comparacién entre los cuadros individuales correspondientes a
cada seccion y el cuadro integrador de las mismas permite observar que hay 13
(trece) Tépicos que integran el Tema del Discurso global: “4cido/s” (16 %),
“base/s” (15 %), “agua” (9 %), “protén/es” (8 %), “disoluciones acuosas” (4 %),
“reacciéon/es de transferencia” (4 %), “Concepto/acido/base de Brondsted-L.” (4
%), “constante de equilibrio” (4 %), “ion hidronio/H30+” (3 %), “(Concentracion
de) iones H+/OH-“ (3 %), “Base/s conjugada/s de los acidos” (3 %), “molécula/s”
(3 %), Cloruro de hidrogeno (HCI) (3 %).

En cuanto a la densidad léxica, la mayoria de los tépicos que participan del TD
presentan densidad léxica alta en CL y zona rematica <“++(CL/R)”>, en total el 61
% (8 Topicos); algo similar ocurre en la Secciéon 16.2. El resto de toépicos

corresponde a densidad alta en CL y zona tematica <“++(CL/T)">, el 8 % (1
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topico); y a densidad alta en zona rematica <“+(R)">, el 31 % (4 topicos). Este

resultado es importante, ya que sefiala de manera sobresaliente que la importancia

de indagar la zona rematica radica en atender a la problematica de distribucion de

los topicos en todo el texto, considerando que los alumnos deben enfrentarse a

elaborar estructuras gramaticales completas que forman parte de una unidad

textual, y que tanto la “primera parte” (zona tematica) cuanto “la segunda” (zona

rematica) son igualmente relevantes para la coherencia de un texto.

5.2.2.Analisis de los resumenes de los estudiantes

Para la elaboracion del cuadro de sintesis correspondiente se ha efectuado la suma

integral de la contabilizacion individual de los topicos en cada resumen.

Ademas, se agrega una columna al modelo usado para el texto fuente, que figura

como “Nro. 2” y contiene la cantidad de resimenes en los que aparece cada tépico

y el porcentaje promedio correspondiente.

Cuadro sintesis

Resumenes (Suma total: 418 clausulas)

Nro. 1 Nro. 2 Nro.3 Nro. 4 Nro. 5 Nro. 6 Nro. 7
Cant. Posicién (T/R) y Cantidad Tema
RES. Cant Porcentaje | Densida Discurs
Textura Tematica % cL " | TEMA REMA Total frecuencia | d léxica ivo
pror;wedl Prom. Prom. 39%
. 4 +(T)
5 5 - 4 0,21 ¢ -
1 Cientificos (30%) %
) 3 +(T)
10 9 1 10 19 -
2 | Teorias (23%) %
. 8 +(T)
15 9 6 15 19 -
3 | Arrhenius (61%) %
11 +(T)
-L 2 1 2 19 -
4 | Bronsted-Lowry (84%) 0 6 4 0 %
Teoria/concepto de 6 (CL/R)
1 1 19 -
> Arrhenius 46%) 3 / 8 > %
Teoria/concepto de 13 (CL/R)
1 1 29 -
6 Bronsted-L. (100%) 34 / 9 36 %
- 13 ++(CL/R)
232 167 244 411 239 +
7 | Acido/s (100%) %
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8 | Base/s " ;gty) 199 | 141 202 | 343 19% +H{CL/R) +
(o]
9 | sustancia/s ( 9123/) 77 22 57 79 4% +(CL/R) +
(o]
Reaccién/es 12 o (T)
10 (quimicas) (92%) 49 25 24 49 3% +
11 | Agua ( 133” 109 63 74 137 8% +{CU/R) +
0
12 | El pH (33%) 12 5 7 12 1% (R) ]
13 | Proton/es (811/) 77 12 67 79 4% +CL/R) +
0
14 | lon/es H+ " ggly) 64 30 70 100 5% +HCL/R) +
0
++
15 | lon/es OH- (133(” 50 9 45 54 3% (CL/R) +
(o]
Concentracion (de 12 o +(R)
16 iones) (92%) 36 13 23 36 2%
Cloruro de 3 0 (T)
171 hidrégeno (Hal) (23%) 8 > 3 8 0,43 % -
<cido-b 4 o (M
18 | Fuerza acido-base (30%) 5 3 2 5 0,27 % -
o 10 o ++(CL/T)
19 | Acido fuerte (76%) 34 21 17 38 2% -
o -~ 11 . (CL/+T)
20 | Acido débil (84%) 38 25 15 40 2% -
Base fuerte 5 o +HCL/R) -
21 fi (637) 14 9 1 24 1%
(o]
-~ 8 0 (CL/R)
22 | Base débil (61%) 22 11 13 24 1% -
Lead 7 o (R)
23 | Base conjugada (53%) 21 10 11 21 1% -
‘. ) 5 o +(R)
24 | Acido conjugado (38%) 11 - 11 11 1% -
5 | Disolucion/es 7 7 6 +(CL/R) -
2 I / (91220/) 3 31 38 2%
(o]
26 | Sustancia anfotera 6 10 2 8 10 1% (R) -
(46%)
Propiedades 12 . +(R)
27 caracteristicas (92%) 31 10 21 31 2%
jemplos - § ) T -
28 | E I (2:fy) 4 4 4 0,21 %
(o]
29 ,;-\;Ltjzdlsoaaaon del (72(3/) 24 20 31 51 3% ++(CL/R) N
(o]
Constante de 11 . ++(CL/R)
30 equilibrio /kw (84%) 25 22 37 59 3% +
. 8 . +(CL/R)
31 | Molécula/s (61%) 28 16 18 34 2% -
6 o +(T)
32 | Nosotros (46%) 10 10 - 10 1% -
33 | Ecuacion (22%) 9 4 5 9 0,49 % (R) R
. 2 )
34 | El amoniaco (15%) 3 2 1 3 0,16
Totales (en los 13 1336 731 1090 100 %
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| resumenes) | | 1821

Cuadro 16. Textura Tematica. Valores totales del corpus de estudiantes

Si bien los promedios obtenidos en el cuadro elaborado son relativos, puesto que
no todos los topicos son recuperados en los 13 (trece) resumenes, y los que si
coinciden en las 13 (trece) producciones se combinan en cada resumen con otros
que no estan presentes en el resto, el objetivo al realizar el cuadro de sintesis es
obtener una mirada abarcadora y orientadora de algunas posibles tendencias —

como veremos en este apartado—.

Respecto de la cantidad de tépicos registrados, se puede observar que de los 34
topicos recuperados en el corpus, 6 (seis) aparecen en los 13 (trece) resimenes, tal

como focalizamos en la siguiente tabla:

Resumenes (CL promedio: 32 clausulas)

Cant. Tema
RES. Posiciéon (T/R) y Cantidad . Densid 3
o Cant. Porcentaje Discurs
Textura Tematica y .| ad .
promedi CL TEMA REMA frecuencia léxica ivo
17 %
o Prom. Prom. Total >
Teoria/concepto de 13 (CL/R)
1 4 17 1 9 -
Bronsted-L. (100%) 3 9 36 3%
‘. 13 CL,
2 | Acido/s oo | B2 | 167 244 | 411 38 % ;( / +
13 ++(CL/
B 1 141 202 4 29
3 ase/s (100%) 99 0 343 32% R) +
13 ++(CL/
4 A 109 63 74 137 139 -
eud (100%) % R)
13 . ++(CL/
5 lon/es H+ (100%) 64 30 70 100 9% R) -
13 ++(CL/
6 | OH- 50 9 45 54 59 -
on/es (100%) & R)
Totales (en los 13 427 654
, 1 0,
resimenes) 688 1081 00%

Cuadro 17. Textura Tematica. Valores correspondientes a los 6 tépicos recuperados en los

13 resimenes

Con respecto al resto de topicos, se observa que:
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» 5 (cinco) topicos se recuperan en 12 resumenes: “propiedades
caracteristicas”,  “disoluciéon/es”,  “concentracion (de iones)”,
“reaccidn/es2, “sustancia/s”

» 4 topicos aparecen en 11 resumenes: “constante de equilibrio/kw”,

n o«

“acido débil”, “proton/es”, “Bronsted-Lowry”

» 2 tdpicos, en 10 resimenes: “acido fuerte”, “autodisociacion del agua”

» 1 topico se tematiza en 9 resimenes: “base fuerte”

» 3 topicos se recuperan en 8 resumenes: “Arrhenius”, “base débil”,
“molécula/s”

» 1 topico se tematiza en siete resimenes: “base conjugada”

» 3 topicos, en 6 resumenes: “[nosotros]”’, “sustancia anfétera”,
“Teoria/concepto de Arrhenius”

» 1 topico se utiliza en 5: “4cido conjugado”

» 3 topicos se recuperan en 4 resumenes: “cientificos”, “pH”, “fuerza
acido-base”

» 4 tbpicos, en 3 resumenes: “ecuacion”, “ejemplos”, “cloruro de
hidrégeno (HCI)”, “teorias”

» 1 topico se tematiza en 2 resimenes: “amoniaco”

5.2.3. Habilidades lingiiisticas de reformulacion empleadas por los

estudiantes en sus resumenes
A. Habilidades resuntivas
Reducciéon de Temas clausulares y Topicos discursivos

Para identificar y extraer los tdpicos mas significativos —tanto en el texto fuente
como en el corpus de estudiantes—, se tienen en cuenta constituyentes clausulares
que posean continuidad minima, es decir, que al menos se recuperen una vez luego
de su aparicion, y que, ademas, aparezcan en la zona tematica.

Consideramos una excepcion en el corpus de estudiantes: el topico (potencial)
“acido conjugado” que es recuperado 11 veces en la zona rematica. Esto quiere

decir que el hecho de que no estén en los cuadros sintesis no implica que no sean
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mencionados en la zona rematica al menos una vez; es el caso de “base débil” y
“acido conjugado” que no se “tematizan” en el texto fuente, e “hidroxido de sodio”
en el corpus de resimenes, es decir, no conforman una cadena de continuidad
referencial. En el caso de “la quimica” y “capitulo” nunca se mencionan en los
resumenes; en el caso de “teorias”, no aparece en el texto fuente.
Sin embargo, se debe destacar que ninguno de estos topicos forma parte del Tema
del Discurso en ambos corpus.
Aparecen singularidades en los resimenes, esto es, algunos elementos que surgen
como topicos ocasionales en alguna cldusula, que no hemos considerado puesto
que no resultan relevantes para observar la continuidad tépica. S6lo hemos
incluido casos especiales, ya sea por tratarse de un elemento que posee
continuidad tépica en el texto fuente pero que se presenta como ocasional en
algin resumen. En todos los casos, incluimos tépicos que aparecen al menos en dos
resimenes. Si agregamos el hecho de que el niimero de tdpicos es casi el mismo
que el del texto fuente y que por tanto se recuperan de éste no soélo los topicos
centrales sino también otros secundarios (menos relevantes en cuanto al alcance
discursivo de la cadena referencial que componen), se puede notar que los
elementos utilizados en la zona tematica como topicos tienden a multiplicarse o
diversificarse en subtépicos clausulares dentro de los resimenes.
Aparte de la consideracion antedicha, se observa que el mantenimiento de la
cantidad de topicos respecto del texto fuente se complementa con una reduccién
del desarrollo informativo empleado para cada uno —tal como analizamos en la
dimensién [—. Esto quiere decir que no se suprimen tdpicos relevantes para la
construccion del Tema Discursivo sino que se suprime y condensa la cantidad de
informacién recuperada respecto de cada uno de los mismos.
De los 33 (treinta y tres) Temas mas significativos extraidos del texto fuente se
identifican 34 (treinta y cuatro) en los resimenes de estudiantes. Sin embargo,
algunos no coinciden:

» Se observan topicos en el texto fuente que no aparecen en los

resumenes: “(1a) Quimica”, “capitulo/s”, “hidréxido de sodio”,
» Se hallan topicos en la zona tematica dentro de los resimenes que no
aparecen en el texto fuente dentro de dicha zona: “teoria/s”,

“ejemplos”, “base débil”, “4cido conjugado”.
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Cabe destacar que ninguno de estos Temas clausulares forma parte del Tema
Discursivo central. En el caso particular de los temas “Quimica” y “capitulos”, son
utilizados en las secciones Introduccién y 16.1 como elementos vinculados a la
cadena referencial que remite a la funcién pragmatica didactica del material de
estudio —como hemos visto anteriormente—, por lo que resulta esperable que los

alumnos no los recuperen como elementos léxicos para su resumen.

B. Habilidades comprensivas

Seleccion/omision funcional de Temas clausulares

Se corrobora, al analizar el corpus de estudiantes, que éstos emplean
adecuadamente su habilidad de seleccion informativa al omitir el uso de los
topicos metadiscursivos como “capitulos” o el pronombre “nosotros”, lo que
conlleva otros cambios: remplazo de formas verbales (puesto que el “nosotros”
refiere a procesos mentales propios de un sujeto actor) y persona gramatical (el
“nosotros” exige complementos en primera persona referidos a la acciéon); asi
también, surge la exigencia de reordenar y refocalizar la informacién, ya que al
excluir el “nosotros” como tema de la clausula, se le “cede” la posicién prominente

al contenido que aparecia en la zona rematica luego del topico “nosotros”.

Otra habilidad lingiiistica de resumen utilizada por la mayoria de los estudiantes
consiste en condensar las secciones 16.1 y 16.2 construyendo una fase genérica
contrastiva histérica a partir de los topicos “concepto/teoria de Arrhenius” en
oposicion al “concepto/teoria de Bronsted-Lowry”, a fin de omitir detalles
secundarios de la Seccion 16.1 que cumplen una funciéon de “repaso” de

conocimientos ya estudiados.

Distincion de unidades jerdrquicas (topicos que configuran el Tema del

Discurso)

Contrastando los topicos que contribuyen al Tema Discursivo, hemos observado

que en el texto fuente hay 13 (trece) tépicos que integran el Tema del Discurso. Los
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topicos que participan del Tema del Discurso en los resumenes son 10 (diez), de
los cuales 7 (siete) coinciden con tépicos que configuran el Tema del Discurso en el
texto fuente: “acido/s” (23 %), “base/s” (19 %), “agua” (8 %), “ion/es H+" (5 %),
“protén/es” (4 %), “constante de equilibrio/kw” (3 %), “reaccion/es (quimicas)” (3
%). Los otros tdpicos discursivos son: “ion/es OH” (3 %), “autodisociacion del
agua” (3 %), “sustancia/s” (4 %); estos dos ultimos aparecen como Temas

clausulares en el texto fuente, aunque excluidos del Tema del Discursivo.

Hay 5 (cinco) tépicos que se encuentran excluidos pero cercanos al Tema del

Discurso: “acido débil” (2,19%), “acido fuerte” (2,08%), “disoluciéon/es” (2,08%).

También se registran 5 (cinco) Temas, los que en el texto fuente contribuyen al
Tema del Discurso, que en los resimenes se recuperan pero no se incluyen en el
mismo: “disoluciones” (2 %), “Concepto/acido/base de Brondsted-L.” (2 %),
“Base/s conjugada/s de los acidos” (1 %), “molécula/s” (2 %), “Cloruro de

hidrégeno (HCI)” (0,43 %).

Por ultimo, hay un topico discursivo del texto fuente que en los resimenes no se

recupera dentro de la zona tematica: “ion hidronio/H30+".

Este reconocimiento a partir de la contrastacion entre el texto fuente y los
resumenes de los estudiantes, posibilita interpretar que se realiza una re-
jerarquizacion de algunos Temas discursivos mediante un aumento/disminucion

de su continuidad referencial a lo largo del texto.

D. Habilidades productivas

Constitucion de fases genéricas (unidades semdnticas)

La densidad léxica permite identificar zonas de compactacion y aglomeracion de
topicos. La compactacidn refiere a la concentracién del mismo tépico dentro de
una misma zona clausular (CL), mientras que la aglomeracién remite a la

agrupacion de varios topicos en la zona tematica (ZT) o en la zona rematica (ZR).

Se observa una predominancia de densidad alta en ZT (7 veces); y densidad alta de

la ZT coincidente con CL (2 veces). Se destaca que la densidad 1éxica baja en ZT no
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se da en topicos mas relevantes que constituirian parte del Tema Discursivo, s6lo
se registra un topico discursivo con densidad baja en ZT (tépico “reaccién
quimica”, densidad de tipo “(T)”). Lo mismo ocurre en el cuadro integrador del
texto fuente, excepto en un solo tépico discursivo (“constante de equilibrio”, que

posee densidad alta del tipo “++ (CL/T)").

En cuanto a la ZR, predomina una densidad alta 15 (quince) veces, de las cuales la
mayoria es coincidente con densidad clausular (11 veces); se registra densidad
baja de la ZR 7 (siete) veces, de las cuales 3 (tres) veces es coincidente con

densidad (CL).

Resalta el hecho que los tdpicos que participan en promedio cuantitativo del tema
discursivo (TD) presentan densidad 1éxica alta coincidente en (+CL) y Z(+R). Lo
mismo ocurre —como vimos— con la mayoria de los tépicos que participan del TD

en el texto fuente (ver supra, paginas 132-133).

Se destaca también que casi todos los topicos (excepto 1) recuperados por los 13

resimenes presentan densidad alta en zona CL y ZR (“++(CL/R)").

Estos resultados indican que la mayoria de tdpicos que participan del Tema
Discursivo se encuentra asociada a la combinacién entre las habilidades de

compactacion y aglomeracion.

5.3. Dimension III: Dispositivos de cohesion

Se exponen cuadros con informacién cuantitativa seguidos de una descripcion e

interpretaciéon de los mismos.

En la primera fila del cuadro indicamos el texto analizado (texto fuente o

resumenes, segun corresponda), y la cantidad de clausulas.

Dado que son varios los aspectos analizados, en la segunda fila numeramos las

columnas a fin de facilitar la identificacion de cada aspecto durante el analisis.
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Las filas se organizan en dos partes: en la mitad superior, se agrupan los
dispositivos de continuidad referencial y en la mitad inferior se agrupan los

dispositivos de continuidad no referencial.

Columna 1. Se incluye en la clasificacion los recursos de cohesiéon empleados en el
corpus, y los separamos en “dispositivos de continuidad referencial” y dispositivos

de continuidad no referencial”.

Columna 2. Se indica la cantidad de clausulas en la que aparece cada recurso, es un

dato que permite completar la columna 6.

Columna 3. Se incluye la cantidad de veces que se emplea cada tipo de recurso y su
posicion en la cldusula. Se subdivide en tres columnas: posicion Tematica (T),

posicion Rematica (R) y Total de veces sumando (T) + (R).

Columna 4. Se sefiala el porcentaje de veces que aparece un recurso en relacion
con el total de todos los recursos de continuidad referencial por un lado y de

continuidad no referencial por otro.

Columna 5. Se registra la frecuencia de apariciéon de un recurso en relacién con la
cantidad total de clausulas que componen el texto. La ecuaciéon “c/xCL=x(r)”

significa “cada ‘tantas’ clausulas, aparecen ‘tantos’ recursos”.

Columna 6. Se muestra la densidad 1éxica, segin se observe en la clausula respecto
de la cantidad de recursos en la zona tematica (T) y/o en la zona rematica (R) —
i.e., el Nro. de CL es inferior al Nro. de recursos—, o bien en (T) respecto de (R) o
en (R) respecto de (T). El signo “+” significa “densidad alta”, mientras que la
ausencia del mismo signo significa “densidad baja”; se usa el doble signo “++” para
indicar que la densidad es alta en dos ‘lugares’ (en “CL/T” o “CL/R”) Por ejemplo:

“++(CL/T)” significa “densidad alta en la clausulay en (T)".

Aclaracién: En el caso del texto fuente, realizamos dos cuadros: uno para la

introduccién y otro para las secciones del desarrollo.

Organizamos la cuantificacién en dos tipos de cuadros principales: el primero

despliega la cuantificacién especifica de cada recurso de cohesién y se sacan los
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porcentajes de los dispositivos de continuidad referencial y no referencial
separadamente. En segundo lugar realizamos una sintesis comparando los totales

y porcentajes entre ambos tipos de dispositivos.

Efectuamos el mismo procedimiento para el texto fuente y el corpus de
estudiantes. En el caso de este ultimo, posteriormente al andlisis del corpus
integral detallado arriba efectuamos un promedio cuantitativo equivalente a los

datos de un solo resumen.

5.3.1. Analisis del Texto Fuente. Capitulo 16: “Quimica la Ciencia

Central” de Brown, Lemay y Bursten.
Recursos cohesivos empleados en la Introduccion

Cuadro de sintesis

Texto fuente (18 clausulas)

COLUMNA 1 C.2 c3 C4 C5 C.6
Nro. Posicidn (T/R) y Cantidad P.orcent Frecuencia Densid
de CL . R Totales | aje c/xCL=x(r) 'afj
léxica
DISPOSITIVOS DE
CONTINUIDAD REFERENCIAL
Pronombre 9 3 11 14 20 % 1=1 +(CL/R)
linsi Opcional 1 - 1 1 1% 18=1 (R)
£1P! opligatoria 5 5 1 6 9% 31 + (M)
Impropia - - - - - - -
Repeticion 18 12 22 34 48 % 1=1+ +(CL/R)
Sinonimia 2 1 1 2 3% 9=1 (cL)
Reite | Anténimos 2 - 1 1 1% 18=1 (CL/R)
racié | Hiper/Hiponimia 15 3 5 8 11% 2=1 +(CL/R)
n Técnica 2 - 2 2 3% 9=1 (R)
Palabra No 1% 181
general , . 1 - 1 1 (R)
técnica
Sustit | Iéxica - - - - - 18=1 -
ucion | simbdlica 1 1 1 2 3% 9=1 -
Totales: | 56 25 1 46 100 % 1=3"
DISPOSITIVOS DE NO
CONTINUIDAD REFERENCIAL
Colocacién 2 - 3 1 4 17 % 4=1 (CL/T)
ZNT T
Cone | Aditiva 11 3 2 8 13 54 % 1=1 (CL/+R)
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xion Disyuntiva 1 - - 1 1 4% 18=1 (R)
Adversfa\tiva y 5 1 i 1 5 9% 9=1 (ZNT/R)
concesiva
Causal - - - - - - 18=(-) -
Consecutiva - - - - - - 18=(-) -
Condicional - - - - - - 18=(-) -
Temporal 1 1 - - 1 4% 18=1 (ZNT)
Comparativa 1 1 - - 1 4% 18=1 (ZNT)
Aclaratoria/ampli - 18=1
acién i i i i i i
Ejemplificadora 1 1 - - 1 4% 18=1 (ZNT)
Organizadoras 1 1 - - 1 4% 18=1 (ZNT)

8 5
Totales: |, 13 1 100 % 1=1+
24

Cuadro 18. Dispositivos cohesivos empleados en la Introduccion del Capitulo 16 del texto
fuente

Dispositivos de cohesion y cadenas tematicas en la Introduccion al capitulo

16. Equilibrios acido-base

Como vimos, la introduccion al capitulo 16 del libro Quimica. La ciencia central de
Brown LeMay Bursten, presenta el tema principal y conceptos clave a tener en
cuenta para abordar la lectura del mismo. En los fragmentos que anticipan las tres
primeras secciones, que se utilizaron para el trabajo de lectoescritura propuesto a

los estudiantes, podemos observar:

El texto muestra la proyeccion textual sobre el Tema explicitado en el titulo
“equilibrios dcido-base”.

En la zona temdtica tdpica predicable de continuidad referencial que desarrolla la
linea de consistencia del tépico se identifica el pronombre personal “nosotros”,
inclusivo de alumnos y profesor, como item que inicia la primera fase del texto y
que avanza por medio del recurso de elipsis obligatoria. Este item permite
integrar simultaneamente las metafunciones interpersonal y experiencial
(Halliday, 1985 [1994]), enfatizando un interés didactico propio de una
introduccién general al capitulo. Luego, la cadena cohesiva de continuidad
referencial se orienta hacia los elementos “acidos y bases” principalmente a traveés

del recurso de repeticion y en menor medida de colocacidn. Finalmente, el tema
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se focaliza en el fendmeno de “autodisociacion del agua” a través del recurso de

reiteracion.

Para la linea de predictibilidad de desarrollo se destaca en la fase inicial la cadena
cohesiva de marco espacial a partir de un tema tdépico predicable de continuidad
no referencial (“En este capitulo”). Esta linea se refuerza con los elementos de la
zona no topica que funcionan como recursos de conjuncion. Este dispositivo se
realiza fundamentalmente a través del uso de conectores pragmaticos y logicos, los
cuales se distribuyen simétricamente en relacion con los nucleos tematicos. Asi, en
la CL 1 el conector “a continuacién” indica el anticipo de un nuevo hiperTema
potencial en la zona rematica, mientras emerge un elemento tépico que en otras
fases de la misma introduccion ya ha aparecido, lo que determina que en la zona

topica predicable la continuidad referencial alterne entre dos temas:

- Por un lado, el tema cientifico objeto de estudio desarrollado a lo largo
del capitulo: “las definiciones de acidos y bases de Bronsted-Lowry”.

- Por otro lado, la actividad de aprendizaje expuesta en la zona tematica
de continuidad referencial a través de la elipsis de sujeto (“nosotros”)
ligada a una progresion didactica requerida para la aprehension gradual
del conocimiento, (que en cldusulas previas es desplegada por los temas
topicos predicables continuados no referencialmente que funcionan
como marco tempoespacial: “En este capitulo” y “Al mismo tiempo”, y
por tdépicos de continuidad referencial a través de verbos en primera
persona del plural que enfatizan la relacion Emisor-docente y
Destinatarios-alumnos y su actividad de ensefianza-aprendizaje:

“comenzaremos” y “conoceremos” );
y

La CL 9 cumple una funciéon de demarcacion estratégica: la zona rematica
introduce el hipertema “definiciones” que anticipa una progresion de temas
derivados que empieza a desplegarse en la clausula siguiente, la que
comienza/anticipa una fase nueva, reconocida por la presencia de tdpicos
predicables de continuidad referencial que explicita los conceptos o subtemas
clave durante el desarrollo del capitulo: “acido de Brgnsted-Lowry”, “base de

Brgnsted-Lowry”, “4dcido conjugado”, “base conjugada”. Estos predicen la
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configuracion de una cadena cohesiva de continuidad referencial, fundamental

para la linea de consistencia de tdpico del texto.

La linea de predictibilidad de desarrollo se encuentra desplegada, en esta fase, en
la zona tematica no tdpica, a partir de un elemento conjuntivo o conector (“y”),
una locucién adverbial temporal que enfatiza la funcién pragmatica del fragmento

(“a continuacién”) y el conector discursivo de comparacién (“analogamente”).

En la zona rematica se destaca el uso prominente de procesos relacionales que
contribuyen con el avance de la informacién, mostrando el tipo de relacién entre
los significados experienciales, y por tanto, determina la funcién explicativa y el
perfil del destinatario del texto, y aporta informacién sobre el modo en que se

jerarquizan los nucleos del tema explicado.

Recursos cohesivos empleados en las Secciones 16.1,16.2y 16.3

Cuadro de sintesis

Texto fuente (158 clausulas)

COLUMNA 1 C.2 c3 ca C5 C.6
Nro. Posicion (T/R) y Porcen | Frecuencia Densid
de CL Cantidad Totales | taje c/xCL=x(r) ad
T | R léxica
DISPOSITIVOS DE
CONTINUIDAD REFERENCIAL
Pronombre 44 15 46 61 9% 2+=1 +(CL/R)
Elipsi Opcional 8 3 6 9 1% 17+=1 +(CL/R)
. Obligatoria 21 18 6 24 4% 6+=1 + (CL/T)
Impropia - - - - - - -
Repeticion 156 130 216 346 53% 1=2 +(CL/R)
Sinonimia 25 3 23 26 4% 6=1 +(CL/R)
Reite | Anténimos 19 1 5 6 1% 26=1 +(CL/R)
racio | Hiper/Hiponimia 58 35 29 64 10% 2=1 + (CL/T)
n Palabra Técnica 10 1 10 11 2% 14=1 +(R)
general N’o . 5 1 4 5 1% 31+=1 +R)
técnica
Sustit | Léxica 1 - 1 1 0% 158=1 (R)
ucion | Simbdlica 67 41 60 101 15% 1+=1 +(CL/R)
Totales: | 414 248 65206 100 % 1=4
DISPOSITIVOS DE NO
CONTINUIDAD REFERENCIAL
Colocacién 8 | - | 17 | 10 27 17 % 5+=1 | +(cL/T)
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ZNT | ZT +(CL/

Aditiva a7 [ 24| 12 | 23 2| 38w 2+=1 | ZNT/R)

Disyuntiva 10 - 3 7 10 6% 15+=1 +(R)

Advers.atlva y 6 4 i ) 6 4% 26=1 +(ZNT)

concesiva

Causal 8 7 - 1 8 5% 19+=1 + (ZNT)
Cone | Consecutiva 14 14 - - 14 9% 11=1 + (ZNT)
xion | Condicional 4 4 - - 4 3% 39=1 + (ZNT)

Temporal 4 2 2 - 4 3% 39=1 + (ZNT)

Comparativa 7 7 - - 7 5% 22+=1 + (ZNT)

Aclaratoria 5 5 - - 5 3% 31+=1 + (ZNT)

Ejemplificadora 11 9 - 2 11 7% 14=1 + (ZNT)

Organizadoras - - - - - - -

Totales: 76 34 45
124 110 100 %
155 1=1

Cuadro 19. Dispositivos cohesivos empleados en las secciones 16.1, 16.2 y 16.3 del texto

fuente

Dispositivos de cohesion y cadenas tematicas en las Secciones 16.1, 16.2 y

16.3

Al igual que en la Introduccién, en cuanto a los dispositivos de continuidad

referencial se establece una predominancia del uso de la repeticion (53 % de los

recursos). Pero en las secciones del desarrollo aparecen algunos cambios en el

orden de prioridad de otros recursos, tal como enumeramos a continuacion:

Dispositivos de continuidad referencial

Dispositivos de continuidad no referencial

Introduccion

Secciones

Introduccion

Secciones

Repeticion: 48 %

Repeticion: 53 %

Conexion de adicion:
54 %

Conexion de adicidn:
38%

Pronombre: 20 %

Sustitucién simbdlica:
15%

Colocacién: 17 %

Colocacion: 17 %

Hiper/hiponimia: 11 | Hiper/hiponimia: 10 Conexidn adversativa | Conexion
% % 9% consecutiva: 9 %
Elipsis obligatoria: 9 % | Pronombre: 9 % Conexidn disyuntiva: Conexién de

4%

ejemplificacion: 7 %

Sinonimia: 3 %

Sinonimia: 4 %

Conexidn temporal: 4
%

Conexidn disyuntiva:
6 %

Palabra General Elipsis obligatoria: 4 % | Conexion Conexién causal: 5 %

Técnica: 3% comparativa: 4 %

Sustitucién simbdlica: | Palabra General Conexién de Conexién

3% técnica: 2 % ejemplificacion: 4 % comparativa: 5 %

Elipsis opcional: 1 % Elipsis opcional: 1 % Conexion de Conexion adversativa:
organizacion: 4 % 4%

Antonimia: 1 % Antonimia: 1 % Conexién causal: (-) Conexién de

aclaracion: 3%

Palabra General no

Palabra General no

Conexion

Conexion condicional:
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técnica: 1 % técnica: 1 % consecutiva: (-) 3%
Sustitucidn léxica: (-) Sustitucidn léxica: Conexion condicional: | Conexién temporal: 3
0,13% (-) %
Elipsis impropia Elipsis impropia: (-) Conexion de Conexion de
aclaracion: (-) organizacion: (-)

Cuadro 20. Comparacion de los dispositivos de cohesion referencial y no referencial entre la

Introduccion, las Secciones 16.1, 16.2 y 16.3 del texto fuente

En relacion con los dispositivos de continuidad referencial, el segundo recurso mas
utilizado en la introduccién es el pronombre (20 %), reforzando la funcién
didactica del género. Mientras que en el desarrollo de las secciones predomina la
sustitucidon simbolica (15 %). En la introduccidn, el uso de la sustituciéon queda
relegada séptimo lugar (3 %), en cambio, el uso del pronombre en las secciones

ocupa el cuarto lugar (9 %).

El tercer lugar coincide en ambos apartados, el uso de hiperonimia (introduccién:

11 % y secciones: 10 %).

En la introduccién en el cuarto lugar aparece la elipsis obligatoria (9 %). Este

recurso ocupa el sexto lugar en las secciones (4 %).

Se establece una coincidencia en los tres ultimos recursos menos utilizados en
ambas partes del capitulo: elipsis opcional, antonimia y palabra general no técnica

(1 % para cada uno del total de recursos).

Respecto de los dispositivos de continuidad no referencial, se observa un
predominio absoluto del uso de la conexion por adiciéon, que se destaca
particularmente en la introduccién (54 %) respecto de las secciones (38 %). El
segundo lugar coincide exactamente, lo ocupa la colocaciéon (17 % en ambas

partes).

En el resto de las posiciones no hay coincidencias. Se destaca un mayor porcentaje
en el uso de todos los recursos de conexién en las secciones. Ademas, se evidencia
la ausencia de ciertos recursos de conexion fundamentales de explicacion en la
introduccién: causal, consecutiva, condicional, aclaracion o ampliacién. Este

resultado se vincula con la funcién predominantemente descriptiva que asume la
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introduccién como anticipadora de la tematica a desarrollar. En contraposicion, en
el desarrollo no se utilizan conectores organizadores de la informacién o

metatextuales.

La Seccién 16.1 se proyecta textualmente el Tema explicitado en el titulo “Acidos y

bases: breve repaso”.

En las primeras clausulas, la zona temdtica tépica predicable de continuidad
referencial que despliega la linea de consistencia del topico desarrolla los items
“acido” y “base” a través de dispositivos de reiteracion, principalmente de
repeticiones. Luego a partir de la Cl 19 comienzan a desplegarse tépicos mas
especificos que se orientan de lo mas general a lo mas particular. El recurso

empleado en este caso es el de colocacion.

En la Cl 25 se reconoce la sustitucion como dispositivo que permite pasar del

lenguaje natural al de simbolos quimicos.

La textura se ve afectada particularmente por el exceso de repeticiones que
podrian sustituirse por elipsis, teniendo en cuenta que para los alumnos la
tematica del capitulo es un repaso de temas vistos en otras secciones anteriores

del manual.

La continuidad no referencial marca la predictibilidad de desarrollo, y se pueden

reconocer 3 etapas o fases:

Fase 1: Cl 1 a CI 9. Bajo grado de predictibilidad de avance y alto grado de
consistencia del topico coincidente con informacion sobre caracteristicas de los

items “acidos” y “bases”.

Fase 2: Cl 10 a CI 18. Alto grado de predictibilidad de avance informativo y menor
consistencia de tépico coincidente con relaciones de causa y efecto que dan lugar
a explicaciones propiamente dichas. El desarrollo tematico y el avance informativo
se organiza a partir de los marcos temporales (cronoldgicamente) a los cuales se
suman los elementos no topicos con funcion textual que explicitan esas relaciones

de causa y efecto mencionadas, con excepciéon de la Cl 12. Se observan también
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algunos elementos modalizadores tanto en los temas no tdpicos como en los
remas. Cabe aclarar que en la Cl 15 la frase preposicional “de hecho” que se

corresponderia con una funcién modal, aqui s6lo funciona como conjuncion.

Fase 3: C1 19 a Cl 27. Se vuelve a recuperar la consistencia del tépico pero ahora en
relacién con elementos particulares. Se omiten las explicaciones para expresar
retomar el desarrollo de estrategias expositivas mas simples como la

denominacidn y la descripcidn.

Respecto de las Secciones 16.2 y 16.3, responden a caracteristicas similares a las
de la seccion anterior, por lo que no ahondaremos en su descripcién individual en

esta dimension.

En cuanto a los dispositivos de cohesién mas recurrentes presentes a lo largo de
las 3 (tres) secciones del capitulo, se evidencian los siguientes ejemplos,

empleados tanto en la zona tematica cuanto rematica de las clausulas:

Repeticion: este recurso se manifiesta en la recuperaciéon de los conceptos

vinculados a los dispositivos que explicitamos a continuacion.

Hiperonimia/ Hiponimia:

- “quimica” <"reacciones acido-base”> (ZT y ZR)
- “Capitulos” <”capitulo 4”, “capitulos anteriores”, “este capitulo”> (ZT y ZR)
- “especies” <”acido conjugado”, “base conjugada”> (ZT y ZR)

AT

- “procesos quimicos” <"industriales”, “biologicos”, “reacciones en laboratorio
y el medioambiente”, “reacciones acido-base”> (ZR)
- “definiciones” <”de Arrhenius”, “de Brondsted-Lowry”> (ZT y ZR)

- “iones” <”hidronio”, “hidroxido”, etc.> (ZT y ZR)

Sinonimos:

“definicion” /”concepto” (S.16.1-CL17, S.16.2-CL1-CL3), “molécula o ion” (S.16.2-
CL36), “Agrio o acre” (S.16.1-CL4), “fundamento o apoyo” (S.16.1-CL8), “reducen o
bajan” (S.16.1-CL10), “H+(ac) y H30(a)/ protén hidratado” (S.16.2-CL11),

“interaccién”/"reaccion” (S.16.2-CL9 y 15), “tomando protones”/“extraer
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protones” (S.16.2-CL80-81), (S.16.2-CL14), “transfiere/dona/cede un protén”
(S.16.2-CL14/19/64), “transferir’/ "donar”/ "perder protones” (S.16.2-CL16-
17/35), “donar”/”quitando un protéon” (S.16.2-CL52), “aceptar”/ "agregando”/
"tomando”/ "extraer” (S.16.2-CL55/80/81), “fuerza de un acido (capacidad para
donar protones)” (S.16.2-CL67), “expresion de constante de
equilibrio”/”autodisociacion del agua” (S.16.3-CL13), “kw/constante de
equilibrio” /”constante del producto idnico del agua” (5.16.3-CL14), “ion H+”/”un

protén” (S.16.2-CL6)”

Es de notar que el uso de algunas expresiones sinénimas se insertan en frases
definicionales explicitas que se complementan con el dispositivo de continuidad no
referencial colocacion: “ion+/esta pequefia particula con carga positiva” (S.16.2-
CL6-7); “se emplea el simbolo Kw para denotar la constante de equilibrio conocida
como la constante del producto i6nico del agua” (S.16.3-CL14), y mediante la
simbologia o sustitucién: “protén hidratado se representa indistintamente como
H+(ac) y H30+(ac)”; “fuerza de su base conjugada (capacidad de aceptar
protones)” (S.16.2-CL68); “la reaccidon de un acido que denotaremos como HX, con

agua” (5.16.2-CL42); “protonarse (extraer protones)” (S.16.2-CL73).

El empleo de este tipo de parafrasis se asocia a la precisién del discurso cientifico,
cuyos conceptos técnicos o especificos, por lo general, no admiten el uso de un

sinénimo exacto.

Antonimos: Ejemplos: “agregan /reducen o bajan” (S.16.1-CL10), “hacia la
derecha”/”hacia la izquierda” (S.16.2-CL41), “acido fuerte”/acido débil” (S.16.2-
CL86/91), “donar” /”aceptar” (ZR), aumenta/disminuir (5.16.3-CL30/31).

Palabra General técnica: propiedades (ZT), concepto (ZT), “representacion” (ZR)
“mezcla” (ZR), “capacidad” (ZR), “categorias” (ZR), “comportamiento” <x4> (ZR),

” «

“simbolo”, “sustancia” (ZR), “categorias” (ZR)

Palabra General no técnica: “esta situacion” (ZR), “limitaciones” <x1> (ZR),
“aspectos”, x1, “realidad” (ZR), “circunstancias” (ZR), “expresién” (ZR y T),

“trabajos” (ZR), “ocasiones” (ZR)
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Por su parte, las conexiones ldgicas de relacion interclausular aparecen en
determinadas fases, donde predomina la funcion explicativa y hay preeminencia de
la linea de predictibilidad de desarrollo; pero se reduce su uso en las fases
descriptivas donde los autores despliegan las caracteristicas y definiciones
principales sobre el tema textual. Predomina la diversidad de recursos conectivos
en la zona no tdépica, mientras que en la zona tdpica se destacan los recursos de
adicién, en menor nimero aparece la disyuncion, y se registran escasos ejemplos
de conexion temporal. En cuanto a la zona rematica, se destaca el uso de la adicién
y la disyuncién; se registran escasos ejemplos de conexi6on adversativa y

ejemplificacion y relacion causal por sobre la zona tematica.

Los ejemplos recurrentes registrados son:

“_.n » o«

- Adicién: “y”, “también”, “asimismo”

«_n

- Disyuncién: “0”, “yasea...0”

» o« » o«

- Causales: “debido a que”, “por tanto”, “asi pues”, “porque”, “de modo que”,

» o«

“dado que”, “puesto que”

AT

- Comparativos: “en tanto que”, “analogamente”, “de forma analoga”

» o« » o«

- Consecutivos: “por consiguiente, “entonces”, “en consecuencia”, “para que”

» o«

- Temporal: “histéricamente”, “a medida que”

» o« » o« » o«

- Adversativos: “pero”, “sin embargo”, “no obstante”, “aunque”

» o«

- Ejemplificadores: “por ejemplo”, “como”

» o« » o« » o«

- Aclaracién: “es decir”, “en virtud de que”, “en otras palabras”, “cabe pensar”

LD LN {

- Condicional: “(sélo) si”, “si”

Es llamativo el uso reiterado de la conjuncién “de hecho” que funciona como una
conjuncion aditiva o aclaratoria (probablemente, relacionada con la traduccién al

espafol).

5.3.2.Analisis de los resumenes de los estudiantes

En [ANEXO 4] se incluyen los cuadros correspondientes a la contabilizacion de los

dispositivos de cohesién realizada en cada resumen individualmente.
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Aqui exponemos los cuadros sintesis elaborados a partir de aquéllos. El modelo

empleado es el mismo que usamos para sistematizar los datos del texto fuente.

Cuadro suma de los dispositivos de cohesion utilizados en los 13 (trece)

resumenes de los estudiantes

Resumenes (13) = 418 clausulas

Nro. columna: 1 2 4 5
Nro. Posicion (T/R) y Cantidad iFarecuenc Densidad
de CL 7T 7R 418 + (x) Iéxica
Total
DISPOSITIVOS DE IDENTIDAD
REFERENCIAL
Pronombre 176 48 177 225 1+=1 +(CL/R)
Opcional 73 44 46 90 4+=1 +(CL/R)
Elipsis Obligatoria 109 78 61 139 3=1 + (CL/T)
Impropia 14 6 9 15 27+=1 +(CL/R)
Repeticién 365 307 548 855 1=2 +(CL/R)
Reitera | Sinonimia 53 7 33 40 10=1 +(R)
cion Antdnimos 51 8 29 37 11=1 +(R)
Hiper/Hiponimia 168 64 120 184 2=1 +(CL/R)
Técnica | 47 16 23 39 10+=1 +R)
Palabra
general | No 22 6 14 20 20+=1 +R)
técnica
Sustitu | léxica 1 1 - 1 418=1 -
cién simbdlica 67 35 61 96 4=1 +(CL/R)
Totales: 620 1121
1146 1741 1=4
DISPOSITIVOS DE NO
IDENTIDAD REFERENCIAL
Colocacién 79 47 | 93 140 2+=1 +(CL/R)
ZNT | ZT +(CL/Tzn
Aditiva 125 [ 57 [33] 66 156 2+=1 t)
Disyuntiva 27 - 7 23 30 13+=1 +(CL/R)
Adversativa 24 +(znt
concesiva ! 24 20 i 4 17=1 )
.| Causal 17 18 1 - 19 22=1 +(znt)
Conexi -
n Consecutiva 10 9 - 1 10 41+=1 +(znt)
Condicional 20 15 | 3 5 23 18=1 +(CL/znt)
Temporal 7 5 - 2 7 59+=1 -
Comparativa 21 13 - 10 23 18=1 +(znt)
Aclaratoria 8 3 3 2 8 52=1 +(T)
Ejemplificadora 11 6 2 4 12 34+=1 +(T/znt)
Organizadoras 3 3 - - 3 139=1 +(znt)
149 | 96 210
Totales: | 372 245 1=1+
455
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Cuadro 21. Sumas totales de los dispositivos cohesivos empleados en el corpus de

estudiantes

Promedio de recursos usados en los 13 resiumenes

Resumenes (13) = 32 clausulas (promedio)

Nro. columna: 1 2 3 4 >
Posicion (T/R) y Frecuenc
S(ZOC.L Cantidad Peorcenta ia Densidad
T | R |Total |’ 32+ (x) léxica
DISPOSITIVOS DE IDENTIDAD
REFERENCIAL
Pronombre 13 4 13 17 13% 1+=1 +(CL/R)
Opcional 6 3 4 7 5% 4+=1 (CL/R)
Elipsis Obligatoria 8 6 4 10 8% 3=1 (CL/T)
Impropia 2 0 1 1 1% 32=1 (CL/R)
Repeticion 28 23 42 65 49 % 1=2 +(CL/R)
Reitera | Sinonimia 4 1 2 3 2% 10=1 (R)
cion Antdnimos 3 0 2 2 2% 16=1 + (CL/R)
Hiper/Hiponimia 12 5 9 14 10% 2=1 +(CL/R)
Técnica | 3 1 2 3 2% 10=1 (R)
Palabra
general | NO 2 0 1 ! 1% 20+=1 +R)
técnica
Sustitu | léxica - 1 1% 418=1 -
cién simbdlica 5 8 6% 4=1 +(CL/R)
47 85 132
Totales: 87 132 100% 1=4
DISPOSITIVOS DE NO
IDENTIDAD REFERENCIAL
Colocacién 6 3 7 10 25 % 3=1 +(CL/R)
INT | ZT 31% 5t +(CL/ZNT
Aditiva 9 4 | 3 12 )
Disyuntiva - 2 2 5% 16+=1 (CL/R)
Adversativa y 5 5 i i 2 59 16=1 (ZNT)
concesiva
Conexi Causal 2 2 - - 2 5% 16=1 (ZNT)
6n Consecutiva 1 1 - - 1 3% 32=1 (ZNT)
Condicional 2 2 - - 2 5% 16=1 (ZNT)
Temporal 1 1 - 1 2 5% 32=1 (ZNT)
Comparativa 2 1 - 1 2 5% 16=1 (T/ZNT)
Aclaratoria 2 1 1 - 2 5% 16=1 (T/ZNT)
Ejemplificadora 1 1 - - 1 3% 32=1 (ZNT)
Organizadoras 1 1 - - 1 3% 32=1 (ZNT)
16 7 16
Totales: | 31 23 100 % 1=1
39
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Cuadro 22. Promedios generales de los dispositivos cohesivos empleados en el corpus de

estudiantes

Contrastacion de datos globales

Promedios totales del texto fuente

Texto fuente. 176 clausulas

Nro. columna: 1 2 3 4 5
Posicion (T/R) y
Nro. de Cantidad Totales | Porcentaje Frecuencia De?sidad
CL - R 174 + (x) |éxica
o) _
gé)slzgls\llzll\ll)oAT)iiFERENCIAL 470 273 | 452 725 s0% et =4 ++(CL/R)
DISPOSITIVOS DE NO 144 | 84|39 56 179 ++ (CL/ZT/
CONTINUIDAD REFERENCIAL 123 20% c/iCL=1 ZNT)
TOTAL: 904 100 %

Cuadro 23. Promedios integrales de los dispositivos cohesivos empleados en el texto fuente

Los dispositivos cohesivos de identidad referencial constituyen el 80 % del total de

recursos. Y por ende, los dispositivos de no identidad referencial, el 20 %.

Cifras cercanas se observan en proporcion, en los resimenes —como vemos a

continuacion—.

Promedios totales de recursos cohesivos empleados en el corpus de

estudiantes

Resuimenes (13) = 418 clausulas

Nro. columna: 1 2 3 4 5
Posicidn (T/R) y )
Nro. | cantidad Total | porcentaje | Frecuencia De?s'ldad
de CL 7T 7R es 418 + (x) léxica
DISPOSITIVOS DE 79 % c/1CL=4
CONTINUIDAD REFERENCIAL 1146 620 1121 1741 i (CL/R)
(NT) | (ZT)
DISPOSITIVOS DE NO . _ ++(CL/
CONTINUIDAD REFERENCIAL 372 149245 26 210 435 21% c/1CL=1 ZNT)
TOTAL: 2196 100 % c/1=5
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Cuadro 24. Promedios integrales de los dispositivos cohesivos empleados en el corpus de

estudiantes

Promedio de recursos cohesivos empleados en cada resumen

Resumen (1) promedio = 32 clausulas

Posicién (T/R) y

Frecuencia

g;oél_ Cantidad Totales | Porcentaje | 32+ (x) Dngilfaad
zT ZR
DISPOSITIVOS DE 77 % c/1C=4
CONTINUIDAD REFERENCIAL | &7 47 85 132 ++(CL/R)
(NT) | (ZT)
DISPOSITIVOS DE NO . B ++(CL/
CONTINUIDAD REFERENCIAL | 31 |20 -5 7 |16 33 23% c/icL=1 ZNT)
TOTAL: 171 100 % c/1=5

Cuadro 25. Promedios de los dispositivos cohesivos empleados en cada resumen

Se observa que los porcentajes se acercan a los del texto fuente, aunque en los

resimenes tiende a incrementarse ligeramente el uso de los dispositivos de no

continuidad referencial respecto de los dispositivos de continuidad referencial.

Esta leve tendencia se vincula a ciertas habilidades productivas empleadas por los

estudiantes, a saber: la puesta en evidencia de relaciones légicas no explicitadas en

el texto fuente, y la sustitucién parafrdstica a través del empleo de conectores

sinonimicos.

5.3.3. Habilidades lingiiisticas de reformulacion empleadas por

los estudiantes en sus resumenes

A. Habilidades resuntivas.

Reduccion de recursos cohesivos
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Del total de dispositivos de cohesion utilizados en el texto fuente, en los resimenes

se observan los siguientes empleos, teniendo en cuenta la cantidad de resimenes

en los que se utilizan los distintos tipos de recursos:

RESUMENES DISPOSITIVOS DE COHESION
(24 EN TOTAL)
CANTIDAD PORCENTAIJE TIPOS EMPLEADOS PORCENTAIJE
CONTINUIDAD CONTINUIDAD NO
REFERENCIAL REFERENCIAL
13 100 % Pronombre Colocacién 8=33%
Elipsis obligatoria Conexion aditiva
Repeticion
Sinonimia
Antonimia
Hiperonimia
12 92 % Elipsis opcional 3=12%
Palabra General técnica
Sustitucién simbdlica B
11 84 % Palabra General no Conexion 2=8%
técnica disyuntiva
10 - - - -
9 69 % - Conexiodn 2=8%
adversativa
Conexion
comparativa
8 61 % - Conexidn causal 2=8%
Conexion
condicional
7 53 % Elipsis impropia Conexién 2=8%
ejemplificadora
6 46 % - Conexion 1=4%
consecutiva
5 38% - Conexidn temporal 1=4%
4 30 % - Conexion 1=4%
aclaratoria
3 - - - -
2 15% - Conexion 1=4%
organizadora
1 7% Sustitucion léxica 1=4%

Cuadro 26. Porcentajes de la cantidad de dispositivos cohesivos utilizados en los resimenes

Observamos claramente que una tercera parte de los recursos especificos

identificados en el texto fuente son empleados también en el total de los

resumenes.
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Los recursos de conexion suelen aparecen con frecuencia predominante en la zona
no topica, enfatizando su funcidn relacionante entre clausulas de igual o distinta

jerarquia.

Dentro de los dispositivos de conexién, se destaca la adicién como recurso
predominante no s6lo empleado en la zona no tépica, sino también en las zonas
topicas y la zona rematica. En un porcentaje inferior, se registra el uso de todos los
conectores utilizados en la zona no topica al menos una vez (en promedio). Sin
embargo, es necesario resaltar que, observando el cuadro integral, en algunos
resiimenes se registra el uso de conectores en la zona topica y en la zona rematica,
aunque en general en menor proporcién respecto de la zona tematica no topica. Se
destaca el uso de la conexion disyuntiva que no figura en la zona no tépica pero si
en las otras zonas, incluso es 3 (tres) veces superior su aparicién en la zona
rematica respecto de la zona tépica. También, la conexi6on de ejemplificaciéon
muestra cierto equilibrio entre las tres zonas (se registra 6 veces en ZNT, 2 veces
en ZT y 4 veces en la ZR). La conexiéon de comparacién se destaca como recurso

que oscila entre las zonas ZNT y ZR.

Por otra parte, se destaca la presencia de organizadores textuales como exclusivos
de la ZNT. Aunque se registren muy escasos ejemplos, su aparicion se identifica
con una funciéon metadiscursiva y una posicion marginal respecto del resto de

dispositivos.

B. Habilidades comprensivas.

Distincion de unidades jerdrquicas (dispositivos prominentes)

En el siguiente cuadro, comparamos los porcentajes respecto del empleo de cada
recurso de cohesion entre los distintos apartados dentro del texto fuente y con los

resumenes de los estudiantes.

Contrastacion del uso de recursos cohesivos en porcentajes

Introduccion al Secciones 16.1, 16.2 y | Promedio general Resumenes alumnos
Capitulo 16 16.3 (promedio general)

Dispositivos de continuidad referencial
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Repeticion: 48 %

Repeticion: 53 %

Repeticion: 52 %

Repeticion: 49 %

Pronombre: 20 %

Sustitucidon simbdlica:
15%

Sustitucidn simbodlica:
14 %

Pronombre: 13 %

Hiper/hiponimia: 11
%

Hiper/hiponimia: 10
%

Pronombre: 10 %

Hiper/hiponimia: 10 %

Elipsis obligatoria: 9 %

Pronombre: 9 %

Hiper/hiponimia: 10
%

Elipsis obligatoria: 8 %

Sinonimia: 3%

Sinonimia: 4 %

Elipsis obligatoria: 4 %

Sustitucién simbdlica: 6 %

Palabra General No
Técnica: 3%

Elipsis obligatoria: 4 %

Sinonimia: 4 %

Elipsis opcional: 5 %

Sustitucién simbdlica:
3%

Palabra General
técnica: 2 %

Palabra General
técnica: 2 %

Sinonimia: 2 %

Elipsis opcional: 1 %

Elipsis opcional: 1 %

Elipsis opcional: 1 %

Palabra General técnica: 2
%

Antonimia: 1 %

Antonimia: 1%

Antonimia: 1%

Antonimia: 2 %

Palabra General no
técnica: 1 %

Palabra General no
técnica: 1 %

Palabra General no
técnica: 1 %

Elipsis impropia: 1 %

Sustitucion léxica: (-)

Sustitucidn léxica:
0,13%

Sustitucidn léxica:
0,13%

Palabra General no
técnica: 1 %

Elipsis impropia

Elipsis impropia: (-)

Elipsis impropia: (-)

Sustitucién léxica: 1 %

Dispositivos de continuidad no referencial

Conexion de adicion:
54 %

Conexion de adicion:
38%

Conexion de adicion:
41 %

Conexion de adicién: 32 %

Colocacion: 17 %

Colocacioén: 17 %

Colocacion: 18 %

Colocacidn: 26 %

Conexion adversativa
9%

Conexion
consecutiva: 9 %

Conexion
consecutiva: 8 %

Conexion adversativa: 5%

Conexion disyuntiva:
4%

Conexion de
ejemplificacion: 7 %

Conexion de
ejemplificacion: 7 %

Conexién disyuntiva: 5 %

Conexidn temporal: 4
%

Conexidn disyuntiva:
6 %

Conexidn disyuntiva:
6 %

Conexion causal: 5 %

Conexion Conexidn causal: 5 % Conexion adversativa: | Conexidn condicional: 5 %
comparativa: 4 % 4%

Conexion de | Conexién Conexién Conexién comparativa: 5%
ejemplificacion: 4 % comparativa: 5 % comparativa: 4 %

Conexion de | Conexidn adversativa: | Conexion causal: 4 % Conexidn aclaratoria: 5 %

organizacion: 4 %

4%

Conexion causal: (-)

Conexion de
aclaracion: 3%

Conexion de
aclaracion: 3%

Conexién temporal: 5 %

Conexion
consecutiva: (-)

Conexion condicional:
3%

Conexion condicional:
2%

Conexion consecutiva: 3 %

Conexion condicional:

()

Conexion temporal: 3
%

Conexion temporal: 2
%

Conexion de
ejemplificacion: 3 %

Conexion de
aclaracion: (-)

Conexion de
organizacion: (-)

Conexion de
organizacién: 1 %

Conexion de organizacion:
3%

Cuadro 27. Comparacion de los dispositivos de cohesion referencial y no referencial entre la

el texto fuente y los resiimenes
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Claramente se evidencia una coincidencia en el corpus total respecto del uso
predominante del recurso de repeticién, que oscila alrededor del 50 % respecto
del resto de dispositivos de continuidad referencial. El segundo puesto lo ocupa el
uso del pronombre (13 %) y coincide con el de la Introduccién al capitulo 16 (20
%), aunque la cifra es bastante menor. Ambos comparten también el cuarto lugar
con el uso de la elipsis obligatoria casi en un mismo porcentaje respecto del total
de recursos (8 % y 9 %, respectivamente). La tercera posiciéon es compartida entre
los restimenes, la Introduccion y las tres secciones con el empleo de hiperonimia/
hiponimia en un porcentaje casi igual. Se produce una dnica coincidencia entre
todos los textos y el promedio del texto fuente, en el noveno puesto, mediante el
uso de antonimia cuyo porcentaje es el mismo entre las partes del texto fuente y

tiende a elevarse en el corpus de resimenes.

Dos aspectos contrastivos que se destacan: la elipsis opcional ocupa el sexto lugar
utilizando el 5 % del total de recursos, mientras que en todo el texto fuente ocupa
el octavo lugar absorbiendo sélo el 1 %. Inversamente, el recurso de sustitucién
simbolica ocupa el segundo lugar prominente en el desarrollo del texto fuente (14
% de uso en promedio), mientras que en los resumenes se registra en el quinto

lugar (6 %).

En cuanto a los dispositivos de continuidad no referencial, existe coincidencia
entre las distintas partes del texto fuente y los resimenes respecto de los dos
primeros puestos. El primero lo ocupa la adicién, que oscila, aproximadamente,
entre 40 y 50 % del total de recursos en el texto fuente, y se reduce a un 32 % en el
uso promedio de los resumenes. El segundo recurso mas utilizado también
coincide entre los resimenes y las tres partes del texto fuente: la colocacidn;
aunque aqui la proporcion se invierte: en el texto fuente el uso de este recurso se

acerca al 20 %, mientras que en las reformulaciones llega a un 26 %.

En el resto de los recursos, se observa cierto equilibrio general en ambos corpus

(texto fuente y resimenes) con respecto a los porcentajes totales.

Resulta notable que en el promedio de los resimenes aparecen todos los recursos

empleados en el texto fuente. Aunque no todos los dispositivos identificados
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aparecen en la Introduccién y en las Secciones del capitulo de este ultimo; sino que
el uso total se registra en la consideracion de ambas partes textuales. Si
contrastamos el cuadro promedio de los resimenes con el analisis individual de
cada uno de éstos (ver [ANEXO 4]) también se observa que no todos los

estudiantes utilizan los mismos y todos los recursos sefialados en su conjunto.

C. Habilidades lingiiisticas de reformulacion vinculadas con dispositivos
de cohesion especificos utilizados por los alumnos para condensar la

informacion

C.1. Habilidad comprensiva. Prominencia de dispositivos

Repeticion: Derivacion morfoléxica.

La repeticién es un recurso muy profuso, no sélo en cuanto a la cantidad de veces
que se encuentra utilizado sino por la manera morfoléxica y sintactica. A lo largo
de la exposicion de resumen los estudiantes emplean el dispositivo de repeticién

utilizando desplazamientos de forma en los topicos. Por ejemplo:

Tépico discursivo: “reaccion acido-base”. Se producen las siguientes derivaciones
léxico-morfoldgicas: = "reaccionar” = “reaccién quimica” - “reacciones acido-

agua” = “reaccidon completa” - “reaccionar entre si” = “una reaccion”

Tépico discursivo: “autodisociaciéon”. Se producen las siguientes derivaciones
léxico-morfologicas: “disociar” - “disociacion” = “disociadas” - “se disocia” =

“disociado” = “disociandose”

Pronombre: Continuidad tépica

Este dispositivo (también llamado referencia), junto con la mayoria de los recursos
de continuidad, aparece en los 13 (trece) resumenes. Es el mas utilizado después
de la repeticion y se escoge por sobre la sustitucidon simbdlica que prevalece en las
Secciones 16.1, 16.2, 16.3 y el promedio general del texto fuente (ver supra, Cuadro

27).
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Se utiliza como proforma léxica independiente y/o estructural (en grupos
nominales y preposicionales) que permite dar consistencia de tdpico al desarrollo
y economizar otros recursos léxicogramaticales. Estas selecciones léxico
gramaticales inciden directamente en el modo en que se focaliza la informacién
dentro de la zona tematica. Ejemplos: “sus moléculas” (c.2), “su concepto” (c.3),
“entre ellos”, “a esto” (c.4) El topico principal o Tema discursivo es el participante
al que refiere cada pronombre, por lo que se refuerza la continuidad de la cadena
tematica. Se destaca un predominio en el uso de pronombres con funcién anaférica

y cercanos al referente, que en la mayoria de los casos son los Tépicos “acido” y

“base”.

Aparecen las siguientes clases semanticas de pronombres:

» o«

- ivos: “sus”, “su
Posesivos: “sus”, “su”

- Relativos: “que”, “la cual” (R) predomina el uso del “que” relativo, que
introduce definiciones descriptivas o especificacion de rasgos diferenciales
con otras categorias, “el cual”, “la que”, “aquellos”, “aquella”,

- Neutros: “esto”, “lo” (con funcién de pronombre personal)

- Personales: “él”, “si”, ella”, También “se” reflexivo (“se comporta”).

Hiperonimia/hiponimia y Palabra General: Encuadre conceptual y taxonomia

técnica

El dispositivo de hiperonimia/ hiponimia se realiza mediante grupos nominales
con sustantivos posmodificados por un adjetivo o una frase preposicional (ej.:
“molécula de agua”, “molécula de HCI”, “disolucién acida”, “disolucién acuosa”).
También, a través de ejemplos introducidos como SubTemas o con conectores
l6gicos (ejemplos: “unos ejemplos de acidos fuertes” <R1, CL 23>, “una sustancia
con una acidez insignificante como el CH4” <R2, CL 29-30>, “el HCiO4 es un acido
fuerte en agua” <R13, CL 33>). Otra forma es mediante progresion de rema
ramificado (ejemplo: “existen varias teorias, las dos mas conocidas... teoria de

Arrhenius...la teoria de Brondsted-Lowry” <R1, CL 3, 4-5 y 6, respectivamente>).

Algunas de las relaciones hiperonimicas mas recurrentes en los resimenes y

extraidas del texto fuente son:
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- “Sustancia” <agua, agua pura>; <acido, base, agua>; <basica, Aacidas,
neutras>;

- “procesos” quimicos <procesos industriales, biologicos, reacciones en
laboratorio en laboratorio, reacciones en el ambiente> [CL1]; “proceso
quimico” <“reacciones acido-base”> (CL13)

- “proceso” <autoionizacion del agua>

- “quimicos” <Arrhenius, Brondsted y Lowry>

- “jones” <H+, OH->

Por otra parte, el dispositivo Palabra General incluye:

Expresiones técnicas; por ejemplo: “propiedades”, “ecuacion”, “capacidad”,
“conceptos”, “definiciones”, “propiedades caracteristicas”; son recuperadas del

texto fuente.

Expresiones no técnicas: “caso”, “momento”, “expresion”, “parte”, “realidad”;

“circunstancias”, algunas son extraidas del texto fuente, otras no.

La diferencia 