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Resumen

Este estudio investiga como estudiantes de master (N = 209) incorporan las fuentes en
tareas de escritura de sintesis en su L1 (neerlandés), .2 (inglés) y LE (francés y espafiol).
Los procesos de escritura y el uso de las fuentes se registraron mediante el programa de
grabacion de escritura Inputlog.

Para mostrar la complejidad que caracteriza el uso de las fuentes, presentaremos un
estudio de caso de dos estudiantes en espafiol como lengua extranjera. Después lo
vincularemos con los resultados de un analisis factorial que sefiala qué variables son
indicadores de la forma en la que los estudiantes de master tratan las fuentes durante el
proceso de escritura. En la L1 existirfa una correlacion entre el tiempo de lectura inicial
y la interaccion con las fuentes, por un lado, y la calidad del escrito, por otro; asimismo,
el tiempo de consulta de las fuentes comparado con el tiempo de escritura es
considerablemente mayor en la LE que enla L1 y la L2.

A partir de estos hallazgos, elaboraremos estrategias para promover las habilidades de
escritura basada en fuentes en un idioma extranjero. Nos centraremos en la elaboracién
de una retroalimentacion del proceso que promueva la reflexion y la autorregulacion.

Palabras clave: escritura a partir de fuentes, proceso de escritura, grabacién de escritura,
estrategias de retroalimentacion, autorregulacion.
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1. Introduccion

En una época caracterizada por la facilidad de acceso a la informacion sobre casi cualquier
tema, los escritores —desde los estudiantes hasta los escritores profesionales— no suelen
partir de cero, sino que integran la informaciéon de multiples fuentes en un nuevo texto
que, preferiblemente, es coherente, relevante y correcto (Leijten ez al., 2014). Por lo tanto,
los textos escritos en la era actual siempre estaran, en cierta medida, basados en fuentes
externas.

Manejar bien las fuentes se convierte en una habilidad fundamental al escribir con
fines profesionales. Integrar la informacion de multiples fuentes en un nuevo texto
coherente no resulta una tarea facil: la inmensa carga de informacién escrita se ofrece de
diferentes maneras y en muchos idiomas, no siempre con un contenido fiable y puede
abordar el mismo tema desde diferentes perspectivas, lo que pone a prueba las
habilidades de lectura y escritura (Cumming e# al., 2016; Leijten e al., 2017, 2019; Van
Weijen e al., 2019). El proceso de integracion, que abarca la conexion de las ideas de los
diferentes textos fuente, organizandolas y estructurandolas en torno a un tema central
del texto meta constituye la clave de la escritura de sintesis (Solé ef al, 2013; Spivey y
King, 1989). Por lo tanto, para escribir un buen texto que sintetice coherentemente los
conceptos de multiples fuentes, los escritores deben asumir alternativamente tanto el
papel de lector como de escritor (Mateos e al., 2014). Ademas, deben realizar varias
operaciones mentales, como analizar los textos fuente, comparatlos y contrastarlos,
juzgarlos, planificar el texto meta y, finalmente, escribirlo (Popescu y Cohen, 2014). A
muchos estudiantes les supone un gran reto, lo que no es de extrafar dada la naturaleza
cognitivamente exigente de esta tarea (Martinez ¢z al., 2015; Mateos et al., 2008; Solé et al.,
2013).

En consecuencia, resulta necesario contar con buenas destrezas linglisticas y
cognitivas para ser capaz de seleccionar la informacién mas relevante de mdultiples
tuentes, integrarla de manera ética y elaborar con ella un texto coherente y adecuado para
el pablico al que va dirigido (Leijten e# al, 2017, 2019). La escritura basada en fuentes en
una segunda lengua y en una lengua extranjera! acrecienta la complejidad cognitiva: el
conocimiento léxico y gramatical del escritor se encuentra menos desarrollado en esa
lengua (Doolan y Fitzsimmons, 2016; Hinkel, 2003), lo que influye no solo en la lectura
y la comprension de las fuentes, sino también en la redaccion del texto. Efectivamente,
Schoonen ez al. (2009) explican en su Hipotesis de la Inhibicion que debido a la exigencia
cognitiva de variables de competencia tales como la fluidez léxica y la correccién
gramatical, la atencién hacia aspectos mas globales de la escritura, por ejemplo, el
desarrollo del contenido y la revisiéon puede verse inhibida.

Este estudio se propone investigar como estudiantes de master incorporan los
textos fuente en tareas de escritura de sintesis en su L1 (neerlandés), .2 (inglés) y LE
(francés y espafiol). 209 estudiantes de master produjeron un texto de sintesis en su
lengua materna y en la .2 o LE al principio y al final del curso. Los procesos de escritura
y el uso de las fuentes se registraron mediante el programa de grabacion de escritura
Inputlog (Leijten y Van Waes, 2013) que determiné cuanto tiempo dedicaban a leer las
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fuentes, en qué momentos lo hacian, cuales consultaban mas y con qué frecuencia
cambiaban entre los diferentes tipos de fuentes. A continuacién, se evalud
comparativamente la calidad de los textos mediante el programa Comproved (Van Gasse ef
al., 2019).

Para mostrar la complejidad que caracteriza el uso de los textos fuente,
presentamos primero un estudio de caso de dos estudiantes de espafiol como lengua
extranjera (ELE). Después lo vinculamos con los resultados de un analisis factorial que
seflala qué variables son indicadores descriptivos de la forma en que los estudiantes de
master tratan las fuentes durante el proceso de escritura en la L1 y L2 (Leijten e a/., 2019).

Desde estos resultados proponemos estrategias de enseflanza eficaces para
promover las habilidades de escritura a partir de fuentes en un idioma extranjero.
Especificamente nos centramos en la elaboraciéon de una retroalimentacion del proceso,

basada en los datos de grabaciéon, que promueva la reflexién y la autorregulacion
(Vandermeulen e7 al., 2020).

2. La escritura a partir de textos fuente en L1, L2 y LE: estado de la cuestion

La mayor parte de la investigacion sobre la escritura a partir de fuentes se ha centrado
hasta ahora en el inglés (bien como L1, bien como L2; Cumming, Lai y Cho, 2016; Gebril
y Plakans, 2016; Neumann ez a/, 2019). Concretamente en espafiol y francés (sea en L1,
L2 o LE) apenas ha sido estudiada, con la excepcion, hasta donde sabemos, de los
trabajos de Ruiz-Funes (por ejemplo, 1999), Kuiken y Vedder (2008) y Rivard (2001).

En nuestra investigacion diferenciamos entre el neerlandés, el inglés, el espafiol y
el francés, precisamente porque el dominio lingiifstico de estas lenguas difiere entre
nuestros estudiantes. Segin la bibliograffa, el dominio lingtistico (I.1 vs. L2/LE) influye
en el proceso de escritura. La versiéon bilingtie de Ullman (2001) del modelo
declarativo/procedimental del 1éxico mental y la gramatica sugiere que los estudiantes de
L2 almacenan inicialmente estructuras sintacticas completas en su memoria declarativa.
A medida que su dominio de la .2 aumenta, confian cada vez mas en los procedimientos
basados en reglas, similares a los de los nativos, para el procesamiento gramatical en la
L2. Dado que los estudiantes flamencos dominan mas el inglés que el espafiol y el francés,
probablemente presenten diferencias respecto a la complejidad de las tareas de escritura
y también difieran los procesos cognitivos que guian la produccion lingtistica.

Por consiguiente, en este estudio primero pretendemos conocer mejor los
procesos cognitivos subyacentes por los que pasan los escritores para tratar la
informacion de las fuentes en sus textos de sintesis, ya sea enla L1, enla L2 o en la LE,
con el objetivo de ofrecerles una retroalimentaciéon especifica para mejorar la técnica de
elaboracion de la informacién de textos fuente. En la bibliografia se proponen varios
enfoques para calificar la interaccion con las fuentes (McGinley, 1992; Lenski y Johns,
1997). Estos estudios muestran estrategias similares para consultar las fuentes: bien un
enfoque lineal o secuencial, bien un enfoque recursivo. Con el primero la informacién de
los textos fuente apenas logra integrarse en un conjunto nuevo. Este proceso de escritura
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se puede considerar por tanto como la mera narraciéon de conocimientos leidos (Bereiter
y Scardamelia, 1987). En los procesos recursivos, sin embargo, los escritores superan este
nivel y consiguen integrar con éxito la informacion de las fuentes en un texto nuevo y
coherente. Esto se denomina proceso de transformacion o elaboraciéon de conocimientos
(Kellogg, 2008).

La literatura especializada muestra que los estudiantes reciben relativamente poca
instruccién sobre la escritura a partir de fuentes, aunque la necesitan (para una revision,
ver Solé ez al., 2013). Sin una instruccion dirigida explicitamente a este tipo de escritura,
las estrategias espontaneas tienden a limitarse a leer las fuentes una vez para adoptar de
forma bastante directa esta informaciéon en los propios textos (Cerdan y Vidal-Abarca,
2008; Lenski y Johns, 1997; McGinley, 1992; Solé ¢# al., 2013). Por lo tanto, podemos
concluir que actualmente la ensefianza de la escritura a partir de fuentes carece de
estrategias basadas en la investigacion para gestionar el proceso de escritura y as{ mejorar
el producto. Sin embargo, existe bastante investigaciéon sobre cémo mejorar las
habilidades de escritura en los estudiantes en general (Lépez ez al., 2018), por ejemplo,
sobre estrategias de autorregulacion y escritura en géneros particulares (para una vision
general, véase Fidalgo er al, 2018), pero ninguno de estos estudios se centra
especificamente en la escritura a partir de fuentes y el uso de las mismas, ni en el proceso
de escritura propiamente dicho. El estudio piloto de Ranalli ¢ a/. (2018) y el proyecto
LIFT (Vandermeulen ez a/., 2020) nos constan como las unicas excepciones. El primero
proporciona retroalimentacién de proceso sobre la propia escritura de los estudiantes y
el segundo sobre el momento adecuado para consultar fuentes a lo largo de dicho
proceso.

3. Preguntas de investigacion, metodologia y datos

En este trabajo pretendemos avanzar desde el estudio de casos a la investigacion
cuantitativa exploratoria a partir de indicadores clave para conocer el uso de las fuentes
durante los procesos de escritura. Proponemos un esquema descriptivo que utilizaremos
como base para esta investigacion exploratoria. En este esquema abordamos el proceso
de escritura no solo desde la perspectiva de la actividad del escritor en el propio texto
(Figura 1; derecha) sino también desde las actividades de apoyo fuera de €l, es decir, la
"lectura de las fuentes" (Figura 1: izquierda). En otras palabras, situamos el proceso de
escritura de la sintesis junto al proceso de lectura de las fuentes. Para ello, distinguimos
entre el "tiempo de lectura inicial", es decir la duracién la fase de lectura que precede a la
escritura y como se organiza, y “el tiempo de lectura durante la escritura” que se refiere
a la interaccién con las fuentes durante la escritura. En la "escritura de la sintesis"
consideramos tanto el "tiempo de escritura activa" destinado a la produccion fluida del
texto como el "tiempo de pausa" para la planificacion o revision del texto.
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Tarea de escritura
Redacta una sintesis a partir de tres textos dados

Lectura de las fuentes Escritura de la sintesis
Tiempo de lectura inicial Tiempo de lectura Tiempo de Tiempo de pausa
de las fuentes durante la escritura  escritura

Figura 1. Distribucion de las actividades durante la redaccion de una sintesis a partir de fuentes

Esto conduce a las siguientes preguntas de investigacion:

¢Coémo se consultan las fuentes externas cuando los estudiantes escriben textos
de sintesis en su L1, L2 y LE?

¢En qué medida existe una relacion entre la manera de usar las fuentes y la calidad
del texto de sintesis en la L1, L.2 y LE?

A partir de las respuestas a las preguntas anteriores, surge una nueva: Jqué
estrategias de escritura podemos recomendar respecto al uso de las fuentes en la L1, L2
y LE?

Exploramos estas preguntas desde un enfoque mixto cualitativo-cuantitativo:
estudiamos primero dos casos cualitativamente, presentamos después los resultados de
los analisis cuantitativos y, basadas en ambos analisis, formulamos estrategias de
retroalimentacion dirigidas a mejorar el proceso de escritura.

El conjunto de datos del experimento consiste en tareas de escritura redactadas
por las cohortes 2015-2016, 2016-2017 y 2017-2018 del Master en Comunicacién
Profesional Multilingtie de la Universidad de Amberes. 209 estudiantes, todos hablantes
nativos de neerlandés (LL1), participaron en el experimento. En este programa de master
la mayoria de las asignaturas se imparten en neerlandés y una o dos lenguas no nativas,
por ejemplo, el inglés (L2) y/o el francés (LE) y/o el espafiol (LE).

El experimento tuvo lugar tanto al principio como al final del curso académico.
Los alumnos realizaron sendas tareas similares: redactar dos textos de 200 a 250 palabras
basados en tres fuentes digitales sobre un tema determinado relacionado con las
actividades de la UE (energias renovables, cambio climatico, ayuda humanitaria y
derechos de los animales), uno en la L1 (neerlandés) y otro en la .2 (inglés) o en la LE
(francés, espanol). Para cada texto se disponia de 40 minutos. Cada uno trataba un tema
diferente, basado en tres fuentes digitales dadas. Los alumnos disponian de libertad para
consultar Internet para obtener mas informacion sobre el tema y utilizar herramientas en
linea como diccionarios, bases de datos especializadas y programas de traduccion. Las
fuentes de base se crearon especificamente para este experimento. Se dividieron en tres
géneros: un informe, un articulo de periédico y un texto web. Los informes se apoyaron
en los proporcionados por la UE disponibles en linea en las tres lenguas, modificados
ligeramente para este experimento. Los textos de los demas géneros se basaron en textos
modélicos. Estas fuentes presentan diferentes caracteristicas textuales, por ejemplo, en
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cuanto a densidad de contenido, registro y complejidad de las oraciones (véase la Tabla

1.

Informe Articulo de prensa Pagina web

Informacion especifica Informacion relevante al principio Informacién
general

Tono formal Estilo periodistico Lenguaje sencillo

Promedio de: 20 palab./orac. 15 palab./orac. 9 palab./orac.

Tabla 1. Descripcion de los rasgos principales de los textos fuente

En total, se compusieron 48 textos fuente: tres géneros para cada uno de los
cuatro temas en cada una de las cuatro lenguas. En cada lengua nos aseguramos de que,
dentro de cada género, las fuentes sobre los cuatro temas dispusieran de una dificultad
similar en cuanto a la longitud media del texto, el nimero medio de palabras por oracién
y la frecuencia media de palabras. Las diferencias en la longitud y la estructura del texto
se debian a las caracteristicas morfologicas y sintacticas de cada lengua.

Todos los datos se registraron con el programa de grabacion de escritura Inputlog.
Este programa registra e indica el tiempo de todas las pulsaciones del teclado, los
movimientos del ratéon y las actividades de Windows (Leijten y Van Waes, 2013;
inputlog.net).

Los textos se evaluaron utilizando Comproved, un software desarrollado
especificamente para la evaluacion comparativa de competencias (Van Gasse ez al., 2019).
Todos los textos escritos por los alumnos se contrastaron mostrando dos textos (Texto
A y Texto B) a evaluadores cualificados y ofreciendo la opcion de elegir uno de ellos
como la "mejor elaboracion de la tarea" de entre ambos (Texto A o Texto B).

4. Estudio de casos (analisis cualitativo)

Presentamos una comparacion de dos casos de escritura a partir de fuentes en espafiol
como lengua extranjera que producen textos con una calidad textual contrastada. Esta
comparacion nos permitira descubrir como los datos de la grabaciéon de la escritura
reflejan la dinamica y las interacciones con las fuentes durante procesos de escritura mas
o menos satisfactorios. Para el analisis de ambos casos partimos del grafico de la tarea
que ofrece una representacion visual del proceso de escritura completo. Analizamos los
casos mediante el uso de estadisticas descriptivas sobre la producciéon y el
comportamiento relacionado con las fuentes (basadas en varios analisis ofrecidos en
Inputlog: Summary Analysis, Fluency Analysis, Pause Analysis and Source Analysis).
Seleccionamos a dos escritoras -a las que llamaremos Emma y Lisa- que realizaron
una tarea de escritura basada en fuentes similar, pero produjeron textos de diferente
calidad. Concretamente, Emma obtuvo una puntuacion situada en el cuartil mas bajo de
todos los textos, mientras que la puntuacién de Lisa aparecia en el cuartil mas alto. Las
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visualizaciones (Figura 2) muestran que su enfoque del proceso de escritura difiere
significativamente y como los datos sobre su produccion y su comportamiento en cuanto
al uso de las fuentes lo confirman (Tabla 2).

Figura 2. Grafico del proceso de dos estudiantes escritores: Emma (izquierda) y Lisa (derecha)

Emma (texto de baja calidad) | Lisa (texto de alta calidad)

Tiempo de proceso 00:28:50 00:22:39
Fluidez 14 36
Fluidez int1 7 9
Fluidez int2 13 50
Fluidez int3 21 49
Tiempo de pausa (proporcion) 0.458 0.245
Numero de pausas 108 83
Tiempo medio de pausas 7.332 4.017
Tiempo medio de brotes P 9.944 13.074
Promedio de caracteres en brotes P 2.752 11.663
Numero de pausas intl 39 40
Numero de pausas int2 33 17
Numero de pausas int3 36 26
Tiempo medio de pausas intl 9.408 4.766
Tiempo medio de pausas int2 6.119 3.442
Tiempo medio de pausas int3 6.196 3.240
Tiempo en sintesis intl (proporcién) 0.082 0.120
Tiempo en sintesis int2 (proporcion) 0.308 0.691
Tiempo en sintesis int3 (proporcion) 0.680 0.823
Tiempo en fuentes intl (proporcion) 0.839 0.853
Tiempo en fuentes int2 (proporcion) 0.6 0.309
Tiempo en fuentes int3 (proporcion) 0.258 0.147
Cambios entre fuentes intl 0.747 0.137
Cambios entre fuentes int2 0.214 1.093
Cambios entre fuentes int3 0.320 0
Cambios fuentes-sintesis int1 0.427 0.273
Cambios fuentes-sintesis int2 1.601 3.006
Cambios fuentes-sintesis int3 1.503 1.388
Tiempo en diccionarios intl 0.031 0
Tiempo en diccionarios int2 0.086 0
Tiempo en diccionarios int3 0.063 0
Cambios diccionario-sintesis intl 2 0
Cambios diccionario-sintesis int2 7 0




Cambios diccionario-sintesis int3 6 0

Cambios diccionario-fuentes int2 7 0

Cambios diccionario-fuentes int3 4 0

Tabla 2. Datos relacionados con la produccion y la consulta de fuentes del proceso de escritura de Emma y
Lisa

Ambas alumnas dispusieron del mismo tiempo para trabajar en la tarea, sin
embargo, la autora del texto de mejor calidad, Lisa, dedic6 menos tiempo a la tarea (22
minutos y 39 segundos) que Emma (28 minutos y 50 segundos). Al analizar el proceso
global de escritura se constata una fluidez de la produccién (expresada en pulsaciones
por minuto) notablemente inferior en el caso de Emma, que presenta una media de 14
pulsaciones por minuto frente a las 36 pulsaciones por minuto de Lisa. En relacién con
la fluidez consideramos también la proporcion de tiempo dedicado a las pausas: Emma
les dedico casi la mitad del tiempo del proceso (0,458) mientras que Lisa s6lo dedico una
cuarta parte de su tiempo a las pausas (0,245). Ademas, las pausas de Emma son mas
trecuentes (108 pausas a lo largo de todo el proceso) y durante mas tiempo (la duracién
media de las pausas es de 7,332 segundos) que las de Lisa (83 pausas con una duracién
media de 4,017 segundos). Los datos de los brotes P, periodo de escritura activa entre
dos pausas, reflejan asimismo diferencias respecto a su duracion y a su produccioén: mas
cortos durante el proceso de escritura de Emma, 9,944 segundos, en comparacién con
los 13,074 segundos de Lisa y 2,752 caracteres producidos por Emma durante un brote
P ante los 11,663 de Lisa.

Para registrar con precision los patrones de escritura y su evolucién cada proceso
de escritura se dividié en tres partes o intervalos iguales: principio (intervalo 1), medio
(intervalo 2) y final (intervalo 3). Respecto a la fluidez de la escritura observamos una
mayor variacion en Lisa a lo largo de los tres intervalos: mientras que en el primer
intervalo sélo produjo 9 pulsaciones por minuto, escribié con bastante fluidez en el
segundo (50 pulsaciones por minuto) y en el tercer intervalo (49 pulsaciones por minuto).
La fluidez de Emma muestra menos variacion, ya que es baja en los tres intervalos.
También al comparar la variaciéon del comportamiento de las pausas en los tres intervalos
se encuentran diferencias entre ambas. El proceso de escritura de Lisa se caracteriza por
la variacion en las pausas: realiza muchas (40) al principio del proceso de escritura, pocas
a la mitad (17) y al final del proceso (26) vuelve a subir la frecuencia, aunque bastante
menos que en el intervalo inicial. De nuevo Emma muestra poca variacion a lo largo de
los tres intervalos y presenta regularidad en el nimero de pausas de cada uno: 39 pausas
en el intervalo 1, 33 en el intervalo 2 y 36 en el intervalo 3.

Para analizar y comparar los patrones de uso de las fuentes durante el proceso de
escritura de estos dos casos se considerd el tiempo dedicado a las fuentes, las alternancias
entre las distintas fuentes y las alternancias entre las fuentes y el texto de sintesis.

En primer lugar, observamos la proporcion de tiempo que las escritoras dedicaron
respectivamente al texto de sintesis y a las fuentes proporcionadas de tres géneros
diferentes: articulo, texto web, informe. Aunque ambas escritoras dedicaron en el primer
intervalo la mayor y en el dltimo intervalo la menor proporcion de tiempo a las fuentes,
existen diferencias considerables en su uso de las fuentes. Efectivamente, en ambos casos
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el inicio del proceso de escritura se caracteriza por una gran cantidad de tiempo en las
tuentes: Emma el 84% del tiempo del primer intervalo y Lisa el 85%. Sin embargo, en la
mitad del proceso de escritura, Lisa s6lo dedicé el 31% de su tiempo a consultarlas, frente
al 60% en el caso de Emma. También al final del proceso de escritura constatamos una
gran discrepancia en el tiempo dedicado a las fuentes entre ambas escritoras (0,258 para
Emma, 0,147 para Lisa). Lisa aparece mas centrada en la produccién de su propio texto
de sintesis durante el segundo y tercer intervalo del proceso de escritura con mayor
proporciéon de tiempo que Emma.

En segundo lugar, los datos de la grabacion de la escritura en relaciéon con las
alternancias entre las distintas fuentes muestran un patrén diferente entre ellas. Emma se
movid significativamente mas entre las fuentes en el primer intervalo (0,747 cambios por
minuto), mientras que Lisa cambid significativamente mas de una fuente a otra en el
segundo (1,093 cambios por minuto).

En tercer lugar, recogimos que la alternancia entre las fuentes y el texto de sintesis
que se estaba escribiendo tuvo lugar predominantemente en la mitad del proceso de
escritura para ambas escritoras. Sin embargo, Lisa cambi6 casi el doble que Emma (3,006
cambios por minuto frente a 1,601 cambios por minuto).

Como las escritoras podian utilizar fuentes adicionales, comprobamos sus
consultas de fuentes relacionadas con la lengua. Emma buscé palabras en un diccionario
online en los tres intervalos, concretamente dedicé un 3,1% del tiempo en el primer
intervalo a verificar un diccionario online, un 8,6% en el intervalo 2 y un 6,3% en el
intervalo 3. Utilizo el diccionario tanto mientras lefa (7 interrupciones en el intervalo 2, 4
en el intervalo 3) como mientras escribia su texto de sintesis (2 interrupciones en el
intervalo 1, 7 en el intervalo 2 y 6 en el intervalo 3). En cambio, los datos muestran que
Lisa no realizé ninguna consulta de este tipo.

5. Estudio factorial (analisis cuantitativo)

Uno de los objetivos centrales de esta investigacion es proporcionar una vision
diversificada del uso de las fuentes y su interacciéon con el texto de sintesis. La cuestion
es determinar la existencia de una estructura subyacente en el gran nimero de variables
que pueden utilizarse como indicadores del uso de fuentes durante la escritura.
Precisamos reducir la gran colecciéon de variables a un conjunto controlable y manejable
que nos permita explicar lo mejor posible la variacion en el uso de las fuentes, lo que nos
lleva a analizar los datos a nivel de texto y no a nivel de persona. Una herramienta
adecuada es el analisis factorial o analisis de componentes principales (ACP). Al aplicar
este analisis paso a paso y de forma iterativa, evaluamos sistematicamente la factorizacion
de las wvariables seleccionadas, comprobando hasta qué punto se encuentran
correlacionas. A este respecto seflalamos que solo se consideran las variables de proceso
relacionadas con la consulta de las fuentes (Leijten y Van Waes, 2013).

Leijten ez al. (2017) determinaron tres factores para describir el uso de las fuentes
en L1 en relacién con la calidad del producto: el tiempo de lectura inicial de las fuentes,
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la interaccion con las fuentes y la varianza en el uso de las fuentes. Estos tres factores
son responsables del 75% de la variacion de los datos. Al analizar su impacto en la calidad
del producto constatamos como los buenos textos se relacionaron con un tiempo de
lectura inicial relativamente largo, con una alternancia entre fuentes relativamente baja y,
durante el proceso de escritura, con un nimero relativamente alto de consultas de
tuentes. Los datos explorados por Leijten e7 a/. (2019) mostraron resultados similares para
la L.2. Un hallazgo sorprendente fue que, aunque los factores de competencia lingtiistica
desempefian un papel menos importante en la L1 que en la L2 la escritura basada en
fuentes también supone un problema para la mayoria de los estudiantes en la 1. Estos
resultados sugieren que los desafios en la escritura basada en fuentes provienen no soélo
de factores lingtisticos, particularmente en L2 y LE, sino de otros factores como la
capacidad de la memoria de trabajo del escritor.

Los estudios exploratorios de Leijten et al (2017, 2019) se centraron
principalmente en la L1 y la .2, aunque también se recogieron datos sobre la LE (francés
y espafiol). Su analisis ha mostrado diferencias en el uso de las fuentes entre escritores de
L1, L2 y LE. Como se puede ver en la Figura 2, a la derecha aparecen los procesos de
escritura relacionados con la actividad de escritura en si, es decir, la escritura y las pausas

durante la escritura y, a la izquierda, se reflejan las actividades de apoyo como la lectura
de fuentes externas (Leijten ef al., 2017, 2019).

Tarea de escritura
Redacta una sintesis a partir de tres textos dados

/\

Lectura de las fuentes Escritura de la sintesis
Tiempo de lectura inicial Tiempo de lectura Tiempo de Tiempo de pausa
de las fuentes durante la escritura  escritura
Neerlandés (Ntextos=209) 12,34 22,64 47,70 17,32
Inglés (Ntextos=91) 11,21 26,27 44,75 17,77
Francés (Ntextos=70) 13,42 30,45 20,06 36,07
Espaiiol (Ntextos=48) 14,99 34,45 19,05 31,51

Figura 3. Division de las actividades de escritura en porcentajes durante la redaccién a partir de fuentes en L1,
I2yLE

Los datos en la Figura 3 muestran que en la escritura basada en fuentes en LE se
usa relativamente mas tiempo para la lectura de las fuentes que en L1 y L2, principalmente
durante el proceso de escritura del texto. Ademas, los escritores dedican mas tiempo a
las pausas mientras escriben en LE que en L1 y L2.

Lo que hacen los escritores tras la lectura inicial de las fuentes difiere asimismo
entre L1 y L2, por un lado, y LE, por otro. De la Figura 4 se desprende que, en
comparacion con la L1 que constituye la linea de base, los escritores en L2, pero sobre
todo en LE, precisan mucho mas tiempo para consultar las fuentes dadas y otras fuentes
(por ejemplo, diccionarios), mientras que el tiempo que dedican a escribir el texto es
relativamente menor. Estos indicadores evidencian que el uso de las fuentes difiere segun
se escribe en L1/1.2 o LE, debido probablemente a una menor competencia lingtiistica,



concretamente a unas habilidades de lectura menos desarrolladas en LE, lo que supondria

una carga adicional para la memoria de trabajo.

160% 145%
140%
120%
100%
80% o
° 62% 68% W Texto

60%
’ 44% Fuentes dadas

40%
’ 19% Otras

20%
0% —_— o
-20% 3% -2% .
-15%
-40% -29%

Inglés Francés Espafiol

Figura 4. Distribuciéon del tiempo dedicado a la escritura vs. la consulta de fuentes en L2 y LE con L1 como
linea de base

Ademas, la exploracién de los datos muestra que en la escritura a partir de fuentes
en LE (francés y espafol) se dedica mas tiempo a la lectura y a la reflexiéon sobre las
tormulaciones que a la redacciéon misma (Figura 5). No se observé ninguna diferencia
estadisticamente significativa entre L1 y L2 (F(4, 415)=1,071; p=.371; n2= .010), pero si
se reveld significativa la diferencia entre 1.1/1.2 frente a LE (F(8, 904)=11,881; p<.001,;
n2=.095).

70,00% 64,80% 63%

60,00%
49,80% 49,80%
50,00%
40,00% 35,10% 37%
30,00%
20,00%

10,00%

0,00%
L1 L2 LE

M Lectura Escritura

Figura 5. Distribucién del tiempo de lectura y escritura en L1, L2 y LE

Por ultimo, tanto en L1 como en L2 y LE se observé que el tratamiento del uso

de las fuentes se mantuvo estable a lo largo de un ano académico. Asi el enfoque utilizado
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en octubre no difirié significativamente del realizado en abril y ambos se caracterizaron
de manera similar por una interaccion de los tres componentes mencionados
anteriormente: tiempo de lectura inicial, interaccion con las fuentes y variacion en el uso
de las fuentes. Ademas, entre ambos momentos de medicion la calidad del producto se
mantuvo también estable para L1, 1.2 y LE.

6. Discusion

El uso de las fuentes resulta ser una competencia muy compleja que no todos los
estudiantes tienen adquirida, incluso al finalizar un afio de maestria (McGinley, 1992;
Davis, 2013). Este estudio no constaté ninguna mejora entre los dos puntos de medicion,
separados por seis meses, en cuanto al uso efectivo de la fuente y su relacién con la
calidad del producto. No obstante, durante el programa de master en Comunicaciéon
Profesional, de un ano de duracidn, los participantes en este estudio recibieron una
amplia instruccién y formacion para adquirir las competencias especificas necesarias para
la redaccion a partir de fuentes, tanto en su lengua materna (neetlandés) como enla L2y
LE. Se les ensen6 a utilizar su dominio de alto nivel de las competencias generales de
escritura (adquirido durante sus estudios de grado en lingtistica [aplicada]) en varios
trabajos de escritura de caracter profesional o académico. Tigchelaar y Polio (2017)
tampoco observaron ningun progreso en su estudio: su curso de desarrollo de la escritura
académica de inglés como segunda lengua, de un semestre de duracion, no logré convertir
a sus sujetos en "escritores autbnomos, capaces de autocontrolar los errores lingtisticos
y de editar su propio trabajo". Esto corrobora los principales resultados de los estudios
de Baaijen ¢ al. (2014), Baaijen y Galbraith (2018) y Limpo y Alves (2017), que
demuestran que los alumnos que logran mejorar la competencia escrita son los que se
centran en el logro de los objetivos de la tarea dada, por un lado, y la autoeficacia, por
otro.

Limpo y Alves (2017, p. 97) encontraron un efecto divergente en su estudio de
estas caracteristicas, es decir, el papel mediador del logro de los objetivos y de la
autoeficacia, al modelar la relacion entre las estrategias de escritura y el rendimiento de la
escritura. Estos resultados manifiestan la importancia de tener en cuenta las
caracteristicas individuales de los escritores al estudiar el efecto de los (sub)procesos de
escritura o de las estrategias de escritura sobre la calidad de la escritura. Por lo tanto,
consideramos que afiadir las caracteristicas personales como variables mediadoras al
procedimiento de modelizacién es crucial en la investigacion de seguimiento, ya que
diferentes actitudes y perfiles de escritura podrian beneficiarse de distintas estrategias de
uso de fuentes en las etapas del proceso de escritura de los escritores en L1, L2 y LE.

Asimismo, nuestra investigacion confirma la importancia de las caracteristicas
individuales y la consecutiva necesidad de una retroalimentaciéon del proceso capaz de
ajustar el proceso de escritura mientras esta en marcha y, por tanto, de apelar al potencial
de autorregulaciéon del escritor. Investigaciones recientes (Ranalli e a4k, 2018;
Vandermeulen ¢7 al., 2020) muestran que la retroalimentacion personalizada orientada al
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proceso en la escritura basada en fuentes da como resultado textos de mejor calidad. El
estudio de intervencién desarrollado por Vandermeulen ez a4l (2020) sobre la
retroalimentacion del proceso a través de una nueva funcion en Inputlog mostro resultados
positivos en la calidad del producto. Basandose en un archivo de registro XML, la funcién
denominada "informe" genera automaticamente un archivo en formato pdf que recoge
diferentes perspectivas del proceso de escritura: pausas, revision, uso de fuentes y fluidez,
presentadas de forma cuantitativa o visual con unos breves textos introductorios para
explicar esta informacion. Imputlyg proporciona un informe de retroalimentacion por
defecto, que los usuarios pueden personalizar (Figura 06).

inputiog Pkt et v g e o st s Appandix 1 Process graph
Process report: Nicky Peterson | 7/06/2016 - 10:09 ”

Appendix 2: Fluency graph

Figura 6. Ejemplo de un informe de retroalimentacion generado con Inputiog

La retroalimentacion del proceso se centra en la evaluacion del producto y en el
proceso de aprendizaje mismo. En este contexto de aprendizaje formativo la
retroalimentaciéon del proceso apoya a los estudiantes para tomar el control de su
aprendizaje (Nicol y MacFarlane-Dick, 2006). El objetivo principal de la
retroalimentaciéon es empoderar a los estudiantes para que comprendan el objetivo de
aprendizaje, juzguen su proceso y elijan estrategias para reducir la diferencia entre el nivel
de rendimiento actual y el objetivo. Para ello, los estudiantes deben ser capaces de
monitorear su aprendizaje durante la produccion misma (Sadler, 1989), lo que implica
que la retroalimentacion debe estar dirigida a promover el aprendizaje autorregulado
(Graham y Harris, 2018).

Existen varios principios para una retroalimentaciéon de proceso efectiva (Carless
y Boud, 2018):

- Proporcionar a los estudiantes informacién concreta, comprensible y objetiva
sobre su perfil personal (Nicol y MacFarlane-Dick, 2000);

- Estimularles a reflexionar sobre su propia escritura para que sean capaces de
autorregular su aprendizaje (Graham y Harris, 2018). No basta con proporcionar a los
estudiantes una retroalimentacion sobre su nivel y el nivel deseado; los estudiantes deben
participar activamente en ella (Bandura, 2016; Carless y Boud, 2018; Nicol, Thomson y
Breslin, 2014). Se obtienen resultados positivos con varias herramientas de base empirica
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que como AcalWriter (Knight ez al., 2020), Computer-Supported Argumentative Writer (Benetos
y Bétrancourt, 2020) y Research Writing Tutor (Cotos et al., 2020) que proporcionan de
manera automatizada e individual la retroalimentacion para apoyar a los estudiantes
durante el proceso de escritura. La reflexiéon también puede estimularse mediante
preguntas del tutor, mediante un cuestionario y al facilitar el debate entre compafieros en
clase porque los estudiantes comparan su proceso de escritura con el de sus pares
basandose en las variables derivadas de sus datos registrados.

- Facilitar a los estudiantes retroalimentaciéon basada en ejemplos, como los
procesos de referencia de los textos con mejor puntuacion. El aprendizaje por
observacion es una herramienta pedagdgica de probada eficacia para aprender a escribir
(Braaksma e al., 2002; Fidalgo e7 al., 2015). En un pequeno estudio de intervencién con
67 estudiantes holandeses (Vandermeulen ez /., 2020), los participantes adoptaron un
enfoque de lectura-escritura mas equilibrado tras procesar la retroalimentacion basada en
el informe generado por Inputlog y 1a comparacion con los ejemplarios.

- La ensefnanza de la escritura centrada en estrategias tiene como objetivo ayudar
a los estudiantes a adoptar estrategias para alcanzar su objetivo y muestra explicitamente
algunas para facilitar varias actividades que tienen lugar durante el proceso de escritura,
como la planificacion, la redaccion de una primera version y la revision del texto (De La
Paz y Graham, 2002; Fidalgo ez al, 2015). Doolan y Fitzsimmons-Doolan (2016)
proponen una forma secuencial de ensefiar la escritura basada en fuentes, ya que
argumentan que una deficiencia de gran parte de la instruccion de resimenes es que se
centra exclusivamente en el resumen como objetivo final. Proponen incluir las técnicas
de resumen y parafrasis en tareas escritas de mayor envergadura, como los ensayos, para
los que es necesaria la combinacién de escritura independiente e integrada.

Finalmente cabe destacar que el tema de esta investigacion, el uso de las fuentes
en la redaccion de textos de sintesis nos obligd a elegir una tarea de escritura integrada
que evidentemente requiere una comprension previa del texto fuente antes de crear el
nuevo texto. Como sefiala Cumming (2013) en un articulo de revisién sobre las tareas de
escritura integradas, el problema de estas tareas es que la calidad de la escritura esta
influenciada no solo por factores relacionados con el proceso de escritura (consulta y
procesamiento de las fuentes, actividades de planificacion y revision, entre otros), sino
también por los factores que intervienen en la comprension del material fuente
(comprension lectora, conocimiento previo del material fuente, etc.). Evidentemente los
estudiantes con una deficiente comprension del material de la fuente presentaran
problemas para escribir su sintesis. Sefialamos entonces que una posible estrategia
adicional consistirfa en ensefar a los estudiantes a utilizar de manera eficiente las
herramientas en linea que promueven la comprension del texto, es decir, el llamado uso
directo de la fuente para cuestiones de contenido o aspectos lingtisticos (Gebril y Plakans
(2013) y Neumann ef a/. (2019).
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7. Conclusion

El objetivo de esta investigacion es conocer como los estudiantes de master consultan y
procesan las fuentes externas en su proceso de escritura en L1, L2 y LE. A partir de un
estudio de caso de dos escritores de calidad muy diferentes, por un lado, y de un analisis
tactorial, por otro, identificamos qué variables podrian servir como indicadores para
describir y predecir el uso de fuentes en el proceso de escritura de una tarea de sintesis.
De ahi surgieron tres componentes descriptivos. En primer lugar, el tiempo que los
escritores dedican a leer las fuentes en la fase de planificacion del proceso de escritura.
En segundo lugar, la interaccion con las fuentes: el numero de fuentes consultadas y el
numero de cambios entre ellas. En tercer lugar, como el uso de las fuentes varia durante
las diferentes etapas del proceso de escritura. Estos tres factores predicen el 75% de la
varianza de los datos recogidos. Por lo tanto, para seguir investigando sobre el uso de las
fuentes consideramos que estas variables constituyen una base solida.

También examinamos si existe una relaciéon entre la calidad del texto y el
tratamiento de las fuentes. Dos de los tres componentes resultaron tener una importancia
significativa. Los productos de escritura de mejor calidad se relacionan con la
combinacién de una lectura relativamente larga y exhaustiva de las fuentes antes de
empezar a escribir el texto y con un cambio relativamente mayor entre las fuentes
mientras se escribe. Esto significa que los estudiantes con una puntuacién muy alta no
s6lo pasan relativamente mas tiempo leyendo las fuentes al principio de su proceso de
escritura, sino que también cambian menos entre las fuentes durante ese tiempo de
lectura inicial. Asimismo, observamos que durante el proceso de escritura los estudiantes
con una puntuaciéon muy alta utilizan las fuentes de forma diferente: no consultan mas
fuentes relativamente, sino que alternan entre ellas con mas frecuencia. Cabe sefialar que
los datos revelan claramente una diferencia entre L1/1.2 y LE, dado que el tiempo medio
dedicado a la redaccién en LE es bastante inferior en comparacion con L1/1.2, debido,
sin duda, a las dificultades de comprension lectora por un lado y, por otro, a las de la
produccion escrita.

En consecuencia, los resultados permiten argumentar a favor de algunas
estrategias orientadas especificamente a la escritura basada en fuentes en una lengua
extranjera y centradas en proporcionar una retroalimentaciéon del proceso. Para la
enseflanza de la escritura en L2/LE aconsejamos a los profesores que conciencien a los
alumnos acerca de la importancia tanto de la fase de lectura previa a la escritura como de
los principales componentes durante el desarrollo de la escritura misma. En definitiva,
los instructores deberfan centrarse en la utilidad de la fragmentaciéon deliberada de la
secuencia de escritura compuesta por la lectura inicial, la planificacién, la pausa, la
revision y el uso de las fuentes y desarrollar el potencial de autorregulaciéon de sus
alumnos mediante las estrategias citadas para que estos sean capaces de monitorear y
ajustar su trabajo de escritura seguin su perfil individual.
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Notas

! Las lenguas extranjeras (LE) vienen definidas en la bibliografia como una lengua que no es ni la L1 del usuario
ni la lengua dominante del contexto (Allen, 2018; Reichelt ez al, 2012). Notese que en esta propuesta
consideramos que el inglés es la L2 de los participantes. Aunque no sea oficialmente la lengua dominante del
contexto (ya que el francés es oficialmente la 1.2 en Flandes), se reconoce “omnipresente en la vida publica: es
la lengua extranjera nimero uno en la musica, los juegos de ordenador y los programas de television. En
consecuencia, los nifios estin ampliamente expuestos al inglés mucho antes de recibir su primera clase de inglés
en la escuela” (Simon y Van Herreweghe, 2018) .
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