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La formulacién de preguntas para
la comprension de textos: Estudio experimental

Adriana Silvestri
Universidad de Buenos Aires
Argentina

Resumen: El objetivo de este trabajo es describir el desempefio autonomo de alumnos ado-
lescentes en la reparacion de problemas comprensivos mediante el empleo estratégico de
la pregunta al docente. Para ello, se implementé un cuestionario de comprension de texto
expositivo seguido por una serie de ejercicios que permitieron analizar las habilidades me-
tacomprensivas que se encuentran en la base de la formulacion de preguntas. Entre estas,
los sujetos evidenciaron mayor habilidad para identificar y explicar factores que facilitan la
comprension que para los que la dificultan. Se observé escasa conexion entre esta competencia
y la formulacion de preguntas. Asi, los resultados muestran que la mayor parte de los alumnos
tiene escasa habilidad o desconoce la importancia estratégica de formular preguntas para
subsanar dificultades de comprension o incrementar informacion sobre un tema, y sugieren
la carencia de una ensefianza sistematica que les permita realizar preguntas productivas.

Palabras Clave: Comprension lectora, metacomprension, nivel secundario, competencia
explicativa, formulacion de preguntas.
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Formulating questions to assess reading comprehension: Applied research

Abstract: This paper describes adolescent students’ autonomous performance in solving comprehension
problems by the strategic use of question asking. To this purpose, an explanatory text comprehension text
was applied, followed by a series of exercises that helped analyze metacomprehensive abilities at the base
of question asking. Among these abilities, the participants proved to be more competent in the identifi-
cation and explanation of factors facilitating comprehension than in factors making it difficult. A tenuous
connection was detected between this competence and question asking. Results show that most students
have low ability or fail to recognize the strategic importance of question asking to solve comprehension
difficulties or to gain further information on a particular subject. They also suggest a lack of systematic
teaching that could allow students to ask productive questions.

Key Words: Reading comprehension, metacomprehension, secondary school, explanatory skills, question
asking.

INTRODUCCION

En todos los niveles de escolaridad los docentes suelen considerar que si el alumno formula
una “buena pregunta” ante un problema de comprension, revela un proceso positivo de
aprendizaje. ; Qué es lo que se entiende por “buena pregunta”? De manera intuitiva, puede
establecerse una distancia entre la pregunta especifica, claramente orientada a subsanar un
déficit en la comprensidn del discurso oral o escrito, y la formulaciéon que no puede ir mas
alla del impreciso “no entendi”.

La habilidad para formular buenas preguntas es, en efecto, un componente crucial para el ade-
cuado proceso de aprender a comprender un texto. Esta habilidad interviene solo inicialmente
en los niveles superficiales —tales como el procesamiento Iéxico, el sintactico o la construccion
de representaciones de la informacion explicita- ya que estos deben llegar a resolverse de
manera automatica cuando el aprendizaje se cumple satisfactoriamente. Cumple, en especial,
un rol significativo para alcanzar los niveles mas profundos de comprension, los que implican
un auténtico aprendizaje a partir del texto, ya que permiten modificar o incrementar el co-
nocimiento preexistente sobre el tema involucrado (Kintsch, 1994, 1998).

En tanto la formulacién de preguntas demanda conocimiento y reflexién sobre el propio
proceso comprensivo, se encuadra dentro de las actividades metacognitivas que acompanian la
comprension oral o escrita. Asi, para realizar una pregunta productiva es necesario haber desa-
rrollado habilidades especificas: por una parte, la capacidad de evaluar la propia comprensién
y de identificar la fuente de los problemas; por otra, poseer conocimiento estratégico acerca
del valor de la pregunta como procedimiento reparador unido a la capacidad de formulacion
precisa (Graesser, Swamer, Bagget & Sell, 1996).
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Estas habilidades metacomprensivas no se desarrollan espontaneamente, sino que se aprenden
a través de un largo proceso. Algunos métodos ya clasicos de ensefianza de la comprension
lectora, como el de Palincsar y Brown (1984), parten de la certeza de que es necesario ense-
far a formular preguntas y, asi, proponen un entrenamiento sistematico y gradual -basado
inicialmente en la modelizacion por parte del docente- encaminado a lograr que los alumnos
sepan preguntar productivamente.

Sin embargo, se ha observado que en la mayoria de los contextos educativos el estudiante no
solo no recibe entrenamiento sistematico, sino que tampoco esta expuesto a buenos ejemplos
de formulacion de preguntas por parte del docente, los que permitirian en cierta medida un
aprendizaje informal de la habilidad (Graesser et al., 1996).

Como toda actividad metacognitiva, ademas, se trata de una adquisicién tardia, que implica
necesariamente un sélido aprendizaje previo de los componentes automaticos de la com-
prension (Gombert, 1990; Mateos, 2001). Asi, si un lector aun revela dificultades en los niveles
superficiales —-como el dominio del cédigo gréfico, por ejemplo- no es verosimil que tenga
competencia para realizar buenas preguntas. En estos casos, todos los recursos cognitivos del
lector inexperto estan asignados a resolver tareas basicas —tales como la decodificacion fénico-
grafica—y no pueden, por lo tanto, dedicarse a la reflexion sobre aspectos mas elaborativos.

De todos modos, una escasa habilidad en la formulacidn de preguntas es esperable en el co-
mienzo del proceso: los estudiantes inexpertos suelen plantear pocas preguntas, que a su vez
atafien casi exclusivamente al contenido explicito del texto (Graesser et al., 1996). Se trata de
un escalon normal en la secuencia de aprendizaje, ya que —si no se ha resuelto aun satisfacto-
riamente la base semantica del texto- serd imposible hacerla interactuar con conocimientos
previos y realizar inferencias mas elaboradas.

Con frecuencia, los estudiantes evidencian una creencia implicita segun la cual la pregunta surge
de manera automatica, espontaneamente. No conciben a la pregunta como un instrumento
para la profundizacion de conocimientos, sino como procedimiento para clausurar dudas
relativas a la base textual (Otero & Graesser, 2001). Es probable que estos supuestos erroneos
sean compartidos por el docente o generados implicitamente por su forma de plantear en el
aula las actividades de comprension.

La habilidad para formular preguntas comprende componentes cognitivos y linguisticos com-
plejos que deberian ser tenidos en cuenta en el disefio de actividades de instruccion especifi-
ca. En este sentido, consideramos necesaria una descripcion de las competencias de lectores
inmaduros en esta habilidad. El objetivo de este trabajo es, entonces, describir el desempefio
auténomo de los alumnos en la reparacion de problemas comprensivos empleando estraté-
gicamente la pregunta al docente y analizar las caracteristicas de las preguntas formuladas.
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En tanto se trata de una habilidad de adquisicion tardia, se eligié un grupo de alumnos
adolescentes que comienza el ciclo secundario para analizar su competencia para formular
preguntas metacomprensivas.

1. Metodologia

Siguiendo el objetivo més arriba indicado, se eligié en primer lugar trabajar sobre el discurso
escrito. Esta eleccion se basé, por una parte, en las ventajas metodoldgicas que proporciona
el procesamiento de material escrito. Por otra parte, Graesser et al. (1996) sefalan que los
estudiantes formulan oralmente solo el 10% de la cantidad de preguntas que pueden llegar
a hacer por escrito, ya que es dificil superar el costo social de exponer el desconocimiento, de
modo que se consideré mas productiva la modalidad escrita.

En segundo lugar, el trabajo empirico se realizé a comienzos del ciclo lectivo, en forma inde-
pendiente de cualquier proyecto de ensefianza o mejoramiento de la comprension lectora.
Asi, los resultados revelan las competencias auténomas de desempefio de los alumnos, es
decir, su zona de desarrollo efectivo en términos de Vigotsky (1988) y no las potencialidades
de adquisicion que se generan en la interaccion con el docente, lo que escapa a los objetivos
de este trabajo.

2. Sujetos

El trabajo se realizé con 75 alumnos cursantes de 1° afio del ciclo secundario (edad promedio:
13 afnos) de una escuela publica de la Ciudad de Buenos Aires cuyo alumnado es representativo
de la clase media estandar. La escuela no cuenta con ciclo primario, de modo que los alumnos
provienen de establecimientos diversos y revelan una formacion basica heterogénea. Las
caracteristicas del establecimiento permiten, en la medida de lo posible, considerar al grupo
como representativo del alumno promedio que egresa del ciclo primario en escuelas urbanas,
ya que su matricula revela procedencia muy diversificada, tanto de escuelas publicas como
privadas y de distintas zonas de la ciudad y del conurbano.

3. Materiales y procedimientos

La prueba consté de un texto de una carilla de extensién acerca del origen de la escritura (ver
Anexo), cuyos siete parrafos estaban numerados. Se trata de un texto de comprensién accesible,
pero que habia sido manipulado en dos parrafos para generar deliberadamente determinadas
dificultades. En el segundo parrafo se reformulé la sintaxis del original para obtener una sola
oracién con cinco subordinadas (en contraste con el indice de subordinacién = 1, promedio
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del resto de los parrafos) lo que constituye un factor de dificultad en el procesamiento lector
(De Beaugrande, 1987; Freedle, 1997). En el séptimo parrafo se introdujeron dos elementos
|éxicos presumiblemente desconocidos por alumnos de ese nivel de escolaridad (“instrumento

o

‘mediacional’ basico” y “desarrollos de orden ‘cognitivo’”.

El texto estaba seguido por cinco preguntas (ver Anexo) que evaluaban la comprension de la
base del texto en sus aspectos microestructurales, nivel que se consideré adecuado teniendo
en cuenta que el tema desarrollado era presuntamente nuevo para los alumnos.

Las actividades siguientes tenian como objetivo la evaluacién de las habilidades metacompren-
sivas. La primera solicitaba una evaluacién de la dificultad del texto en una escala de cinco
grados, cuya respuesta fue confrontada con el desempefio en el cuestionario de comprension.
La siguiente proponia indicar el nimero del parrafo mas facil y del mas dificil, y explicar el
por qué de la facilidad o la dificultad. Finalmente, se solicitaba la formulacién de preguntas
gue se podrian hacer al docente “para comprender mejor el texto”, diagramando el espacio
de respuesta para permitir la formulaciéon de por lo menos cuatro preguntas.

El trabajo se realizo en la clase de Castellano y fue presentado como una actividad curricular
perteneciente a la primera unidad temética. Se destinaron para su resolucién los 80 minutos
habituales de un moédulo de clase, aunque la totalidad de los alumnos completé las actividades
en menos tiempo. El docente no proporcioné ninguna indicacién ni resolvié ninguna duda
relativa a los ejercicios.

4. Resultados

La resolucién del cuestionario de comprensién mostré un desempefio estandar, con un pro-
medio de 65/100 puntos. En cuanto a la escala de dificultad, el 44% de los alumnos evalu el
texto como “facil” o “muy facil” de comprender, el 49% optd por “normal”, mientras solo el
7% restante lo consider6 “dificil” o no contesté.

A partir de estos resultados, se establecié que el 25% de los alumnos presentaba habilidades
metacomprensivas bajas, evidenciadas por dos situaciones: una evaluacién del texto como
“facil”, “muy facil” o “normal” unida a la obtencién de un puntaje muy bajo en la prueba de
comprension (entre 0y 30 puntos) o a la presencia de una o mas preguntas sin contestar. Ambas
situaciones muestran una evaluacion deficiente de la propia comprension que corresponde al
nivel mas bajo de conciencia del proceso: la “ilusién de conocimiento” (Ehrlich, 1997). En este
caso, los alumnos creen errbneamente haber comprendido de manera satisfactoria, creencia
gue no se modifica incluso enfrentando la imposibilidad de responder alguna pregunta.

La eleccion del parrafo mas facil y la del mas dificil arrojaron resultados dispersos, en los que
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el Unico predominio claro fue la opcion por el parrafo introductorio como el mas dificil, como
puede observarse en el Grafico 1. El parrafo que obtuvo menor cantidad de elecciones como
mas facil (3%) fue el segundo, en el que se habia introducido una dificultad sintactica.

La identificacion de la dificultad se revel6 como una operacion mas compleja que la identifi-
cacion de la facilidad: el 49% omitié elegir el parrafo mas dificil, mientras solo el 19% omitié
el mas facil. Por una parte, puede atribuirse esta omisién al hecho de que la mayoria de los
alumnos —aun los de bajo desempefio- considerd que el texto era de comprension sencilla en
general. Por otra, la toma de conciencia de un factor de facilidad es mas temprana en el de-
sarrollo cognitivo, ya que indica que el sujeto posee representaciones estables en ese aspecto
(Karmiloff-Smith, 1997).

Grafico 1. Evaluacion de la dificultad de los parrafos (porcentaje).

@ mas facil
W mas dificil

Las dificultades sintactica y léxica presentes en los parrafos modificados (el 2 y el 7 respectiva-
mente) no fueron identificadas en general?. Los pocos alumnos que lo hicieron y que, por lo
tanto, los sefialaron como mas dificiles, obtuvieron también en la prueba de comprensién un
puntaje medio de 79, mas alto que la media general de 65. Es decir, los mejores lectores, ante
una dificultad comprensiva, tienen mayor éxito para detectar la fuente del problema.

La consigna solicitaba, ademas de identificar el parrafo mas facil y el mas dificil, explicar el
porqué de las elecciones. La identificacion puede realizarse solo con un conocimiento implicito,
con una percepcion difusa del propio proceso de lectura. En cambio, la posibilidad de dar una
explicacion demanda un grado mayor de conciencia del proceso que permita el pasaje de lo
implicito a lo explicito, de la imprecisién a la precision de la formulacién verbal.

Como puede observarse en el Grafico 2, hubo mayor cantidad de explicaciones sobre la facili-
dad que sobre la dificultad (88% vs. 56%). La cantidad de explicaciones adecuadas fue mayor
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que la de inadecuadas, diferencia que se evidencié sobre todo en las explicaciones sobre la
facilidad, mientras que en el caso de la dificultad el porcentaje de adecuadas e inadecuadas
fue muy similar. Estos datos corroboran que la operacion de toma de conciencia de la dificultad
resulta mas compleja en el proceso de desarrollo metacognitivo.

Grafico 2. Cantidad de explicaciones (porcentaje).

madecuada
W inadecuada

Ono explica

mas facil mas dificil total

Se consideraron inadecuadas tres clases de explicaciones (el 45% del total) que, en realidad,
no son tales: las tautoldgicas (que fueron las mas frecuentes), las que reproducian el contenido
del parrafoy las de formulacién confusa o ininteligible, tal como se observa, respectivamente,
en los siguientes ejemplos:

- Porque me resultaron faciles3.
- Te explica que en 1500 se empeso a usar la escritura.

- Por las distintas maneras (los chinos).

Las explicaciones adecuadas (el 55% del total) apelaron a criterios muy variados, sin que se
observase un predominio claro de ninguno. Por una parte, hubo explicaciones basadas en la
identificacion de factores textuales que facilitan o dificultan la comprension. Dentro de este
grupo, los factores mas frecuentes fueron el 1éxico, la extension del parrafo, las operaciones
discursivas (resumen, enumeracién, introduccion, etc.) y las cualidades del parrafo. Excepto
en este Ultimo caso, en el que las cualidades sefialadas resultaron difusas o inespecificas, debe
sefalarse que los factores fueron percibidos correctamente, ya que se trata de variables que
inciden efectivamente en la comprension en el sentido que los alumnos propusieron (Freedle,
1997). Los siguientes ejemplos son representativos de estas clases de explicacion:

- El parrafo 6 fue el mas facil por que usa palabras conocidas (léxico).

- Porque es el que menos oraciones tiene (extension).
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- Porque es un resumen de todos los parrafos (operacion discursiva).

- Porque es un parrafo sencillo y completo para explicar lo que significa el alfabeto
(cualidad).

Otra clase de explicacion adecuada apelé intuitivamente a operaciones o estrategias propias
del proceso de comprensidn. Las mas frecuentes fueron la incidencia del conocimiento previo
tematico, la necesidad de relectura y las funciones mentales que intervienen (atencién, me-
moria, razonamiento, etc.). También en estos casos los alumnos percibieron en forma correcta
la participacion de los factores, como se observa en los siguientes ejemplos:

- Ninguno me resulté dificil porque tenia conocimiento de lo que decia en el texto
(conocimiento previo).

- Porque era muy largo y habia que leerlo como minimo 2 o 3 veces (relectura).

- Por que tuve que poner atencién para poder entenderlo (funciéon mental).

La media obtenida en la prueba de comprensién por los alumnos que redactaron explicaciones
inadecuadas fue de 56 puntos, ligeramente menor a la media general, mientras que la media
de quienes explicaron correctamente fue apenas superior a la general (69 vs. 65 puntos).

Se encontraron diferencias mas pronunciadas entre los alumnos considerados de habilidades
metacomprensivas bajas y el resto de los sujetos. Como se observa en la Tabla 1, en estos
alumnos fue mas escasa y mas inadecuada la explicacion de la facilidad, y menos frecuente la
explicacion correcta sobre la dificultad.

Tabla 1. La explicacion segun la habilidad metacomprensiva.

Habilidad estandar Habilidad baja
N % N %
No explica 5 9 4 21
Explicacion

parrafo mas facil Adecuada 34 61 7 37
Inadecuada 17 30 8 42
No explica 24 43 9 47
Explicacion | agecuada 20 36 3 16

parrafo mas dificil
Inadecuada 12 21 7 37
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La consigna que solicitaba formular preguntas “para comprender mejor el texto” fue resuelta
por el 45% de los alumnos. Aun cuando la diagramacién de la prueba daba lugar a la redaccion
de cuatro preguntas, casi ninguno lo hizo, ya que entre quienes completaron el ejercicio la
media fue de 1.3 preguntas por alumno. No se observo relacion entre la cantidad de pregun-
tas formuladas y el desempefio en la prueba de comprensién. En cambio, entre los alumnos
con habilidades metacomprensivas bajas hubo una leve tendencia a omitir la formulacion de
preguntas: solo el 37% resolvi6 esta consigna.

En cuanto a la calidad de las preguntas, se observé que la mayor parte presentaba escasa
utilidad para resolver problemas de comprension o para profundizarla. Las preguntas fueron
clasificadas en cinco grupos, cuya cantidad se registra en el Gréafico 3.

Grafico 3. Clases de preguntas formuladas (porcentaje).

A:igual al
cuestionario de
comprension

B: éxico

C: ampliacion de
informacién

D: informacion
explicita en el texto

E: confusa o
inespecifica

@ alumnos
B ocurrencias

El 16% de las preguntas -formuladas por el 18% de los alumnos- correspondio al grupo A,
que consistia en una reproduccion exacta de alguna de las preguntas del cuestionario de
comprension. Quienes redactaron este tipo de pregunta revelan habilidades comprensivas y
metacomprensivas bajas, ya que su conciencia del proceso se limita a identificar la pregunta
que no lograron contestar y reiterarla, mientras que su posibilidad de lograr una respuesta
depende de que el docente la dé por ellos.

El grupo B incluy6 preguntas especificas acerca del [éxico, como se observa en los siguientes
ejemplos:

- ¢qué significa cognitivo e inventarios de alimentos?

- ¢qué significa la palabra mediacional?
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Solo el 15% de los alumnos redacté esta clase de pregunta (9% del total de ocurrencias). En
tanto el conocimiento léxico tiene una importancia crucial en la comprension discursiva (Perfetti
& Hart, 2001), este tipo de pregunta resulta operativo para resolver dificultades comprensivas.
Los alumnos que las formularon, entonces, revelan habilidad para detectar lagunas léxicas y
una conciencia satisfactoria del valor estratégico de la pregunta en estos casos. Estos alumnos
mostraron también un desempefio més alto en la prueba de comprensién, con un promedio
de 83 puntos.

La clase de pregunta mas frecuente fue la C, formulada por el 56% de los alumnos, con el 46%
de las ocurrencias. En este caso, los alumnos interpretaron que “comprender mejor el texto”
equivale a saber mas sobre el tema, a obtener mas informacion. Esta concepcién no debe
considerarse errénea, ya que apunta a incrementar el conocimiento tematico que —como es
sabido— permite construir una comprensién mas profunda cuanto mayor es (Mannes & George,
1996). Sin embargo, puede observarse que aproximadamente un tercio de las preguntas de
este tipo fue redactado por alumnos que habian mostrado dificultades en la comprension de
la base del texto y, por lo tanto, las preguntas resultaron desatinadas, como se observa en los
siguientes ejemplos:

- ¢la gente sabia hablar?

- ¢cdbmo comian?

- ¢como isieron para inventar los idiomas?
En cambio, otros alumnos formularon preguntas pertinentes para profundizar el tema:

- ¢Por qué la escritura no siguié ideografica?

- ¢como hoy en dia puede sobrevivir un pueblo sin capacidad de escribir?

- ¢por qué cada pais tiene una escritura diferente y no igual?
El tipo de preguntas D indagaba informacién explicita en el texto y, por lo tanto, es indicador
de una comprension inmadura que no contempla estrategias basicas como la relectura:

- ¢qué son los jeroglificos?

- ¢cuando se invento?
Finalmente, el 11% de las preguntas, formuladas por el 23% de los alumnos?, fue redactado

de manera confusa, excesivamente general, o evidencié que la consigna no habia sido com-
prendida, como se observa respectivamente en estos tres ejemplos:

- ¢De qué origen de escritura proviene?
- Como debemos comprender un texto.
- Creo que la profesora preguntaria si entendimos bien la fecha de cuando comenzé.
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En sintesis, solo las preguntas de tipo B o las adecuadas de tipo C pueden considerarse Utiles
para lograr una comprensién mas satisfactoria. Estas corresponden al 25% de la totalidad de
los alumnos, al 56% de los que formularon preguntas y al 39% de las ocurrencias.

Por otra parte, no se observé relacion entre la habilidad para detectar una dificultad com-
prensiva y la capacidad de formular una pregunta util para reparar el problema, como se
observa en el Grafico 4.

Grafico 4. Relacion entre la explicacion de la dificultad y la formulacion de preguntas
(porcentaje de ocurrencias).

E no explicé

H explicacion adecuada

O explicacion inadecuada

pregunta adecuada pregunta inadecuada

No se encontré tampoco relacion entre el tipo de dificultad sefialaday la pregunta. Por ejem-
plo, solo un alumno -entre los siete que indicaron el |éxico como factor de dificultad-formulé
una pregunta especifica sobre las palabras que le resultaban desconocidas.

5. Discusion

Como ya se sefialo, los alumnos que participaron tenian formaciones previas muy heterogé-
neas, lo que se evidencié en su desempefio en la tarea. La cuarta parte de los sujetos mostré
habilidades comprensivas y metacomprensivas muy bajas —por debajo de lo esperable para este
nivel de escolaridad- de modo que la competencia para formular preguntas Utiles resulta para
ellos una habilidad todavia muy lejana. Se trata de alumnos que —a pesar de su desempefio
pobre- creyeron haber comprendido el texto facilmente y, por lo tanto, no consideraron que
hubiera ninguna dificultad para resolver. Este grupo también mostré6 menor capacidad para
dar explicaciones sobre la facilidad o dificultad de los parrafosy, por supuesto, formulé menor
cantidad de preguntas.

El desarrollo metacognitivo que lleva progresivamente a dominar esta habilidad consta de una
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larga secuencia en la que el primer paso es advertir que la comprensién no se ha producido de
manera satisfactoria y, el sequndo, detectar donde se produjo el problema (en qué parrafo, en
el caso de este trabajo). En tareas on-line, los lectores inmaduros —enfrentados a un problema
de comprensién— no logran retornar al item pertinente para resolver el problema, sino que
interrumpen la lectura o retroceden aleatoriamente (Fayol, 1992). En este caso, la resolucién
posterior a la tarea y sin limite de tiempo no mejoré el desempefio de los lectores inexpertos.
Como hemos visto, fueron solo los mejores lectores quienes mostraron mayor pericia para
evaluar su comprension durante y después de la lectura. Es decir, el aprendizaje de las habili-
dades comprensivas se da —por lo menos a partir de cierto nivel de complejidad- asociado al
de las habilidades metacomprensivas.

El proceso no finaliza con la deteccion del lugar del texto en el que la comprension se vuelve
mas dificil o imposible, sino que —en un tercer momento de la secuencia de aprendizaje- es
necesario pasar del nivel implicito al explicito.

Este pasaje se presenta como un momento crucial en el proceso de desarrollo cognitivo en
general y del aprendizaje comprensivo en particular. Estos se inician a comienzos de la edad
escolar, cuando el nifio pasa de la introspeccién sin palabras a la introspeccién verbal y se
genera asi en él la percepcion semantica interna de sus propios procesos mentales (Vigotsky,
2001). Si bien el comienzo es relativamente temprano, el curso de desarrollo de los procesos
de toma de conciencia es muy largo.

Desde otro paradigma psicolégico, Karmiloff-Smith (1994) también basa su propuesta de desa-
rrollo representacional en el trénsito de lo implicito —caracteristico de los momentos iniciales-a
lo explicito. Las representaciones explicitas, a su vez, transitan desde una etapa de menor
grado de conciencia a una etapa de conciencia plena, en la que el sujeto puede hacer uso del
lenguaje para explicar sus representaciones. En el caso de nuestro trabajo, aproximadamente
la mitad de los alumnos evidencié haber alcanzado este nivel en las explicaciones sobre la
facilidad y poco menos de la tercera parte en las explicaciones sobre la dificultad.

El modelo de Karmiloff-Smith (1994) propone también que el desarrollo se genera a partir de
representaciones estables, ya solidamente establecidas. La amplia diferencia en el desempefio
de los alumnos a favor de la deteccion y explicacion de factores que facilitan la comprension
puede ratificar esta propuesta. Recordemos que el trabajo se resolvio sin ayuda del docente,
de modo que -en términos vigotskianos- revela que en la zona de desarrollo efectivo de mu-
chos alumnos se encuentran ya representaciones adecuadas sobre la facilitacion del proceso,
mientras que la dificultad todavia no se percibe y, probablemente, puede ubicarse en la zona
de desarrollo préximo, que aun necesita de un apoyo interactivo para desarrollarse.

En cuanto a las dificultades Iéxicas y sintacticas que se introdujeron en el texto, el trabajo
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empirico ratificd que el léxico se presta mas a la toma de conciencia que la sintaxis (Silvers-
tein, 1993). Como se indicé en los resultados, el parrafo con dificultad sintactica fue el menos
elegido como el mas facil, pero no se encontré ninguna explicacién que apelara a este factor,
de modo que la deteccion solo se dio de manera implicita.

Aunque, en cambio, el 9% de los alumnos mencioné el 1éxico como causa de dificultad, este
porcentaje resulta bajo. Se supone que la escolaridad primaria debi6é haber creado mayor
conciencia sobre la importancia del conocimiento léxico para la adecuada comprension; de
hecho, una de las tareas clasicas que acompafaron la lectura durante décadas fue la busqueda
en el diccionario de las palabras desconocidas. Sin embargo, esta clase de actividad alrededor
del léxico sufrié un descuido evidente en los Ultimos afios, lo que trajo como consecuencia
no solo problemas comprensivos sino también metacomprensivos. En efecto, como sefiala
Silverstein (1993), el léxico tiene propiedades objetivas que lo convierten en el plano del sis-
tema y del discurso que mejor permite la reflexion metalinguistica, de modo que resulta un
punto de partida excelente —actualmente desperdiciado- para iniciar el camino del desarrollo
metacomprensivo.

Los alumnos que lograron explicar de manera adecuada su comprensién mostraron, como se
sefialo, un buen conocimiento de la incidencia de factores cognitivos y textuales, aun cuando es-
tos fueron sefalados de manera individual y muy escasamente se apelé a mas de un factor.

Resulta notorio, de todos modos, el hecho de que los alumnos se desempefiaron mejor en
la tarea de explicacién que en la de formulaciéon de preguntas Utiles para la comprension:
aproximadamente la mitad explicé correctamente, mientras solo la cuarta parte redacté buenas
preguntas. Tampoco hubo una conexién significativa entre la deteccién de una dificultad y la
formulacién de preguntas, o entre la dificultad detectaday el contenido de la pregunta. Este
hecho puede interpretarse de dos maneras: por una parte, muchos estudiantes desconocen o
minimizan la importancia estratégica de formular una preguntay, por otra, la habilidad para
realizar una pregunta clara y especifica no se desprende automaticamente de la habilidad de
explicacién, sino que debe ser aprendida.

CONCLUSIONES

Recordemos que la pregunta al docente forma parte de la comprension mientras esta se produce
de manera interactiva entre el docente y el alumno, pero es el precedente en el desarrollo de
la pregunta autoformulada, caracteristica del proceso maduro -ya internalizado- de la lec-
tura solitaria y autonoma (Vigotsky, 2001). Esta clase de pregunta, formulada en el lenguaje
interior del sujeto, acompanara siempre la lectura, incluso en sus formas mas complejas, y sera
ineludible para construir niveles mas profundos de comprension. Los alumnos que lograron
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buenos puntajes en la prueba de comprension y no formularon ninguna pregunta porque
“entendi todo”, demostraron una concepcion estrechay limitada que la escuela deberia evitar.
La comprensidn, obviamente, no se limita a la base del texto, a la informacién explicita (aun
cuando su aprendizaje comienza por ella), sino que el conocimiento que se obtiene de la
lectura siempre puede incrementarse, profundizarse, conectarse con otros dominios, incluso
para los mas expertos lectores y especialistas en un tema.

El desempefio heterogéneo y erratico de los alumnos muestra que, en todo caso, la escuela
no ha reflexionado lo suficiente acerca de la importancia de la habilidad para formular pre-
guntas, que parece presuponer que esta habilidad se adquiere espontaneamente y, por lo
tanto, no ofrece para ella una ensefianza sistematica. Hemos visto que hay muchas compe-
tencias implicadas en esta actividad y que cada una de ellas puede ser objeto especifico de
aprendizaje, de modo que debe considerarse que el camino de desarrollo de esta habilidad
es largo y complejo. Si este se transita de manera satisfactoria, el lector dispondra de uno de
los instrumentos estratégicos mas eficientes para aprender a comprender un texto.
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NOTAS

! Las caracteristicas de la poblacién y sus habilidades de comprensién fueron establecidas para
investigaciones previas en el mismo establecimiento (véase Silvestri, 1999).

2 Aunque se controlaron las elecciones de estos parrafos debido a su dificultad deliberada, la
opcidn por cualquier otro parrafo como “mas dificil” no se consideré incorrecta, debido a la
gran cantidad de factores que inciden en la dificultad de la lectura, los que —teniendo en cuen-
ta la variedad de trayectorias en la formacion lectora de los alumnos- pueden haber afectado
de manera diversa y personal su comprension.

3 Los ejemplos se reproducen textualmente, respetando los errores ortograficos.

4 Entanto algunos alumnos redactaron mas de una pregunta, el porcentaje total de alumnos es
mayor que 100.
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ANEXO

¢ Leé atentamente este texto

La escritura

1. A quienes pertenecemos a culturas con tradicion escrita nos resulta dificil imaginar de qué manera
se conservaba la informacion en las culturas orales, que todavia no habian inventado la escritura. La
palabra escrita esta tan integrada a nuestras tareas cotidianas que parece haber existido siempre.
Pero durante miles de afos los hombres vivieron, se organizaron, trabajaron, se comunicaron y
produjeron arte sin la participacion de la escritura.

2. Del mismo modo, existen hoy en el mundo pueblos que no han desarrollado escritura, cuyas
actividades —tanto sociales y culturales como familiares, comerciales y laborales en general- depen-
den de la lengua oral, por lo que deben basarse en gran medida en la capacidad de la memoria
para que se conserven la informacion y las tradiciones que van transmitiéndose en forma oral de
una a otra generacion.

3. Una escritura es un método de comunicacién que utiliza signos visuales para representar a la
lengua hablada, que es de caracter auditivo. Este método permite transmitir informacion fielmente
sin limites de tiempo y espacio. Gracias a la escritura podemos, por ejemplo, conocer el pensamiento
de hombres de otras épocas leyendo los textos que escribieron.

4. Existen distintas formas de escribir. Nuestra escritura es alfabética, dado que cuenta con un
sistema de signos o figuras —el alfabeto- que representan cada uno de los sonidos de la lengua
oral, llamados “fonemas”.

5. No todas las escrituras siguen este sistema. Hay escrituras ideogréficas, como la china, que uti-
lizan signos que representan palabras completas. Los jeroglificos egipcios también son un tipo de
ideograma: cada jeroglifico significaba, por ejemplo, “pez”, “mano” u otra palabra completa. En
las escrituras silabicas, como su nombre lo indica, cada signo representa una silaba. Este es el caso

de la escritura fenicia.

6. La escritura se invent6 3500 afios a.C., en la Mesopotamia asidtica, en Sumer. Las escrituras mas
antiguas fueron ideograficas, mas tarde se inventaron las silabicas y, finalmente, las alfabéticas.
Nuestro alfabeto proviene del griego, que a su vez se origina en el fenicio. La palabra “alfabeto”
deriva del nombre de las dos primeras letras griegas, “alfa” (a) y “beta” (B).

7. Durante los primeros 1500 afos, el uso de la escritura fue basicamente comercial y administrativo:
contratos de compra-venta, de matrimonio, inventarios de alimentos, etc. Poco a poco, la escritura
fue ampliando sus usos y se convirtié en un instrumento mediacional bésico que permitié enormes
desarrollos de orden cognitivo.
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Adaptado de Talleres de lectura y escritura. Textos y actividades. Universidad de Buenos Aires,
1996

e Contesta las siguientes preguntas:

1) ¢Qué es una cultura oral?

2) ;Qué es la escritura?

3) ¢ Qué beneficios trajo la escritura?

4) Enumera las distintas clases de escritura por orden de antigtiedad.

5) ¢Para qué se emple6 la escritura en un comienzo?

a) Este texto te parecit:
e muy facil de comprender
o facil de comprender
e normal
o dificil de comprender
¢ muy dificil de comprender
b) El parrafo que te resulté mas facil fue el n° ................

Explicé por qué:

¢) El parrafo que te resulté mas dificil fue el n° .............

Explica por qué:

d) Otro parrafo dificil fue el n° .............

Explica por qué:
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e) ¢Qué preguntas le harias a la profesora para comprender mejor el texto?




