Después de la lectura:
Sequir comprendiendo y aprendiendo

En este capitulo voy a tratar con mayor profundidad, y en otro sentido, de al-
gunas estrategias que han aparecido ya, nombradas o explicadas, en los capitulos an-
teriores: identificacion de la idea principal, elaboracion de resumen y formulacion y
respuesta de preguntas. En un sentido algo distinto, puesto que en lo que precede
nos hemos ocupado de algunos de estos aspectos en cuanto que procesos que con-
tribuyen a la elaboracion de la comprension durante la lectura, mientras que aqui nos
detendremos basicamente en su concrecion practica ulterior. El hecho de centrarme
en estas tres estrategias me permitira profundizar un poco mas en ellas, cosa que
hasta ahora no podia hacer sin correr el riesgo de abrumarle con una sobrecarga de
informacion. (Por cierto, ¢sabe que ésta es una causa importante de desmotivacion
ante la lectura?)

Sin embargo, lo que aqui se diga sobre estas estrategias es aplicable también a
ellas mismas cuando son activadas durante la lectura. Ademds, se pone nuevamente
de manifiesto que no se pueden establecer limites claros entre lo que va antes, du-
rante y después de la lectura. En cualquier caso, estamos hablando de un lector ac-
tivo y de lo que puede hacerse para fomentar la comprension a lo largo del proceso
de lectura, proceso que no es asimilable a una secuencia de pasos rigidamente esta-
blecida, sino que constituye una actividad cognitiva compleja guiada por la inten-
cionalidad del lector.

La idea principal

El capitulo que abre una interesante compilacion, La comprension lectora
(c6mo trabajar la idea principal el aula) (Baumann, 1990) tiene el siguiente titulo:
«El confuso mundo de la idea principal. Sus autores, Cunningham y Moore (1990)
identifican hasta nueve tipos de respuesta que una muestra de buenos lectores pro-
porcionaba cuando se les pedia que decidieran cuil era la idea principal de un pa-
rrafo. Las respuestas podian agruparse en torno a: esencia, interpretacion, palabra
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clave, resumen selectivo/diagrama selectivo, topico, titulo, tema, asunto, frase tema-
ticaftesis, otros. Cunningham y Moore consideran que aunque las respuestas son dis-
tintas, todas ellas aportan informacion sobre el texto, y que por lo tanto es defendi-
ble la legitimidad de diversas ideas principales.

Aungque esta afirmacion pueda ser ciertamente muy estratégica, en el sentido
de que permite «vivir con la confusion terminoldgica, me inclino a pensar, con Ca-
rriedo y Alonso (1991) que para los propositos de la ensefianza y el aprendizaje no
es o mismo -no supone el mismo esfuerzo, no da la misma informacion- que ante
un parrafo como el que vimos sobre «Rocas y minerales», la idea principal sugerida
sea «Las rocas y los minerales» 0 «Las rocas son los constituyentes de la corteza te-
rrestre y se clasifican en tres tipos seglin su origen: magmaticas, sedimentarias y
metamérficasy.

Estos autores recomiendan, como la mayor parte de especialistas, que se parta
de una definicion clara —el profesor, los editores, los especialistas, los investigadores,
los alumnos- de lo que constituye la idea principal como condicion necesaria para
poder ensefiar a los alumnos qué es y como llegar a ella. Tal vez esto le parezca sen-
cillo y obvio, pero le aseguro que no lo es. Cunningham y Moore habian encontrado
realmente un buen titulo para su articuio.

Para los propositos de este libro he considerado mas productivo pronunciarme
acerca de lo que considero que es la idea principal, para tratar luego de como puede
ensefarse, en lugar de iniciar una discusion terminoldgica, mas formal y analitica,
pero sin lugar a dudas necesaria. Si lo desea, puede acudir a las obras que he ido re-
sefiando a lo largo de este apartado, y a otras que iran apareciendo. Por mi parte, y a
sabiendas de que se trata de una vision compartida por otros autores, pero cuestio-
nada o0 al menos parcial desde otras perspectivas, daré mi punto de vista sobre el tema.

¢Se ha dado cuenta de lo que me ha pasado? Podria haber corregido, pero no
lo he hecho, porque creo que puede ir bien para lo que intento explicar. En la se-
gunda linea del parrafo anterior he escrito que voy a «[..] pronunciarme acerca de lo
que considero que es la idea principab. Sin embargo, en la ultima frase del mismo
parrafo, afirmo que «[..] daré mi punto de vista sobre el teman. No lo hice a propo-
sito, pero sen qué quedamos? jen el tema o en la idea principal? El hecho de que los
utilizara como sin6nimos, ées un recurso de redaccion? jes una asimilacion concep-
tual? Intentaré responder estas preguntas.

Como escritora, suelo utilizar sinonimos porque me repugna repetir los mismos
términos, como debe ocurrirle a todo aquel que desea escribir. Pero en realidad aqui
no eran sindnimos. En mi Gltima frase queria decir que daria mi vision sobre el tema
de la idea principal. Esto podria interpretarse como que voy a hablar sobre lo que es
la «idea principaly, hipotesis que se refuerza si se tiene en cuenta el titulo de este
apartado. Pero voy a aprovechar lo ocurrido dos parrafos més arriba para hablar tam-
bién del «teman.

En una obra clasica, Aulls (1978) distingue el tema de la idea principal. Para el
autor, el tema indica aquello sobre lo que trata un texto, y puede expresarse me-
diante una palabra o un sintagma. Se accede a ¢l respondiendo a la pregunta: ;De
qué trata este texto? La idea principal, por su parte, informa del enunciado (o enun-
ciados) mas importante que el escritor utiliza para explicar el tema. Puede estar ex-
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plicita en el texto, y aparecer en cualquier lugar de €I, o bien puede encontrarse im-
plicita. Se expresa mediante una frase simple o dos 0 mas frases coordinadas, y pro-
porciona mayor informacion, y distinta, de la que incluye el tema. La idea principal
es, para Aulls (1978, 1990), la respuesta a la siguiente pregunta: ¢Cudl es la idea mas
importante que el autor pretende explicar con relacion al tema? En el ejemplo sobre
«Rocas y minerales» que introducia nuevamente al iniciar este apartado, la primera
produccion («Las rocas y los minerales» u otras parecidas: «las rocas»,; «las rocas en la
tierra») nos hablaria del tema, mientras que la segunda («Las rocas son los constitu-
yentes de la corteza terrestre y se clasifican en tres tipos segun su origen: magmati-
cas, sedimentarias y metamorficas») se ajustaria mejor a la idea de «idea principal»
establecida por Aulls.

La distincién entre tema e idea principal me parece Util porque permite clarifi-
car algo mas el concepto de la ultima; por lo demds, a partir de ella -de la distin-
cién-, Aulls (1990) desprende algunas consideraciones generales interesantes para la
ensefianza: ensefiar que el tema es diferente de la idea principal; ensefar qué es el
tema antes de ensefiar qué es la idea principal; ensefar a identificar el tema en pri-
mer lugar; ensefiar la idea principal y el tema de manera distinta en narraciones y
exposiciones. En concreto, el autor propone ensenar el tema en narraciones y expo-
siciones sencillas en los primeros cursos, trabajar la idea principal solo en exposicio-
nes, y volver a ella en la narracion en los cursos superiores, cuando se aborda siste-
maticamente el comentario de texto en relacion con la literatura. La opinion de que
la identificacion de la idea principal se facilita en textos expositivos es compartida,
ademas, por diversos autores, entre ellos Cooper (1990). No obstante, no hay que ol-
vidar que cuando hablamos de alumnos y conservamos la distincion genérica entre
la estructura narrativa y la expositiva, hay acuerdo en considerar que la primera es
mucho mas accesible, por el conocimiento técito que de ella tienen los nifios, que la
segunda. Al parecer, el esquema presentacion/complicacion/resolucion es utilizado
por los lectores para comprender y extraer informacion importante de las narracio-
nes. Por otra parte, la habilidad para entender y justificar los sucesos y las acciones
de los personajes de una narracion no difiere en lo basico de la habilidad para enten-
der vy justificar las interacciones sociales cotidianas en las que el nifo se encuentra
inmerso. Asi, su conocimiento previo acerca de la estructura narrativa es, por lo
menos, doble.

Por lo que respecta a los textos expositivos, al desconocimiento previo de su
estructura se une el hecho de que su uso no se generaliza en la escuela hasta el se-
gundo ciclo de educacion primaria, y que en ese momento no se trabaja como ob-
jeto de lectura, sino como medio de aprendizaje. A este respecto, considero que la
propuesta de distinguir entre textos descriptivos, agrupadores, causales, aclaratorios
y comparativos (Cooper, 1990) y de atender a los indicadores, marcas y palabras
clave que les son propios, puede ayudar en la tarea de saber encontrar sus ideas prin-
cipales, pues proporcionan indices para formula r preguntas pertinentes que con-
duzcan al nucleo de los textos.

Ahora bien, en éstas y otras aportaciones se hace evidente una limitacion, pues-
to que cuando se habla de la idea principal se recurre al texto y al proposito del
autor, pero se omite o se concede poca importancia a lo que se refiere al lector, a sus
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conocimientos previos y objetivos de lectura, que determinaran en parte lo que con-
sidere «principal» en ella (como ya vimos a lo largo de los capitulos precedentes). En
mi opinion, todo lo que se diga o se escriba acerca de la idea principal deberia tomar
en consideracion este hecho, inherente a la idea de un lector activo, y responsable de
la variedad de «ideas principales» que distintos lectores pueden identificar en un
texto, o inferir de él, aun cuando la demanda a que deban responder se refiera a la
idea fundamental que queria transmitir el autor.

En este sentido, resulta Gtil la distincion establecida por Van Dijk (1979) entre
«relevancia textual» y «relevancia contextual». Con la primera, el autor se refiere a la
importancia que se asigna a los contenidos de un texto en funcion de su estructura
y de las sefiales que el autor utilizd para marcar lo que €l considero mas importante
-tema, comentarios; sefales semanticas: palabras y frase tematicas, repeticiones, sin-
tesis, recapitulaciones e introducciones; sefales Iéxicas: «lo importante..., lo relevan-
te es»; sefiales sintacticas: orden de las palabras y de las frases; sefales graficas; tipo
y tamafio de las letras, enumeraciones, subrayados...-. (Recuerde también, a este res-
pecto las «palabras-clave» de los distintos tipos de estructura expositiva aportados
por Cooper y que vimos en el capitulo 4). La relevancia contextual, por su parte, de-
signa la importancia que el lector atribuye a determinados pasajes o ideas conteni-
das en un texto en funcion de su atencion, interés, conocimientos y deseos. Es lo que
el lector considera importante en el momento de la lectura, y puede coincidir o no
con lo que el autor consideré fundamental.

De hecho, los lectores jovenes -buenos lectores jovenes- tienen dificultades
para diferenciar la relevancia textual de la contextual. Winograd (1986) encontro que
alumnos de sequndo curso de ESO tendian a recordar mas los aspectos interesantes
y graficos de un texto en lugar de los considerados importantes por los adultos. Esto
condujo al autor a apuntar que no se trata de que los nifios no puedan extraer la idea
principal, sino que lo que consideran «principal» simplemente no coincide con el cri-
terio del adulto.

Winograd y Bridge (1990) resumen los resultados de la investigacion sobre di-
ferencias individuales y evolutivas en la comprension de la informacion importante
del siguiente modo:

1. Los lectores jovenes, como los adultos, tienden a recordar la informacion

importante,

2. Los lectores jovenes, aun cuando puedan reconocer o identificar lo impor-
tante, tienen dificultades para explicar las causas de su atribucion.

3. Los lectores jovenes no perciben del mismo medo las sefiales de relevancia
textual empleadas por los autores; ademas, poseen un menor conocimiento
del mundo y experiencia social que contribuye a complicar la tarea de juz-
gar la importancia de la informacion.

4 Uno de los aspectos en que se diferencian de forma clara buenos y malos
lectores es precisamente en la habilidad para identificar y utilizar la infor-
macion importante.

5. Las diferencias entre buenos y malos lectores adultos y jovenes varian segun
el texto y la actividad en que se ven implicados durante la lectura y después
de ella.
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¢Qué implicaciones se desprenden de estas afirmaciones para la ensefianza de
la idea principal en el aula? Para algunos autores resulta necesario establecer una se-
cuencia estricta con relacion al tipo de texto con que se trabajan las idea principa-
les, empezando por la narracion, continuando con la descripcion e introduciendo en
ltimo lugar los textos expositivos en sus distintas modalidades (Meyer y otros, 1980).
Otros (Baumann, 1990; pp. 145-147) proponen una secuencia de tareas para identi-
ficar la idea principal, marcando los niveles minimos en que pueden empezar a im-
plantarse.

Por mi parte, opino que es necesario ser prudente en la interpretacion de los re-
sultados de la investigacion educativa. Muchos de ellos han sido obtenidos en con-
diciones y con materiales que presentan sensibles diferencias con los caracteristicos
de las situaciones didéacticas. Ello no supone en modo alguno subvalorarlos, pero
aconseja cuidado en su extrapolacion. A mi modo de ver, la utilidad de sus conclu-
siones reside en que nos ofrece un conjunto de conocimientos acerca de las limita-
ciones del conocimiento del mundo en general y de diversas superestructuras tex-
tuales que presentan los lectores jovenes con relacion a los adultos buenos lectores.
Este saber nos permite identificar de donde partimos en la situacion de ensenan-
za/aprendizaje, y puede contribuir a elaborar unas expectativas realistas respecto de
los resultados de la ensefianza. No vamos a esperar que los alumnos puedan encon-
trar la idea principal de todos los textos una vez que han mostrado su competencia
en una clase de ellos; tampoco seria serio creer que esa competencia se va a adqui-
rir de un dia para otro.

Pero sobre todo, estos resultados, desde la perspectiva en que me sitto, contri-
buyen a mostrar los caminos que puede y debe sequir la intervencion del profesor, o
dicho de otro modo, contribuyen a orientar la ayuda pedagdgica insustituible aqui
como en todos los ambitos de la ensefianza, para que los alumnos puedan irse si-
tuando cada vez un poco mas alla del punto de partida. En el caso de la compren-
sion lectora, y de la identificacion de la idea principal, ello equivale a ayudar a que
puedan ir interiorizando las estrategias que les permitirdn una lectura fluida, auto-
noma y eficaz.

La ensefianza de la idea principal en el aula

Consideremos que la idea principal resulta de la combinacion de los objetivos
de lectura que guian al lector, de sus conocimientos previos y de la informacion que
el autor queria transmitir mediante sus escritos. Entendida de ese modo, la idea
principal resulta esencial para que un lector pueda aprender a partir de su lectura,
y para que pueda realizar actividades asociadas ella, como tomar notas o efectuar
un resumen.

El primer aspecto sobre el que me gustaria llamar la atencion se refiere a la ne-
cesidad de ensefiar a identificar o a generar la idea principal de un texto en funcion
de los objetivos de lectura que se persiguen. Cuando un profesor pide a sus alumnos
que digan «lo mas importante de este capitulon, «lo que el autor queria transmitir, o
cuando esta recomendacion aparece en las guias didacticas, es fundamental que con-
vengamos en que no se esta ensefiando a encontrar la idea principal. En estos casos
se estd comprobando si el alumno pudo o no encontrarla, en un acto que lleva a sus-
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tituir la ensefianza por la evaluacion, cosa bastante frecuente en la instruccion de la
lectura.

Un segundo aspecto que considero esencial es que si no se ensefia, desde luego
no se hace porque no se quiera ensenar. Todavia sabemos muy poco, a pesar de lo
mucho investigado, acerca del proceso de lectura y de su ensefianza, y michas veces,
lo que sabemos, no puede ser extrapolado sin més a la clase. Pero si sabemos que en-
contrar la idea principal es una condicion para que los alumnos puedan aprender a
partir de los textos, para que puedan llevar adelante una lectura critica y auténoma,
y eso deberia ensefiarse.

La mayor parte de programas elaborados para ensefiar la idea principal parten
del principio de que es necesario ensefiar qué esy para qué sirve la idea principal, asi
como ensefiar como se identifica o se genera. Sobre qué es y para qué sirve, hemos
hablado un poco a lo largo de este capitulo. En general, se acepta que existe una
fuerte relacion entre la sensibilidad hacia o principal y la comprension global del
texto (Baumann, 1985), asi como un acuerdo en torno al hecho de construir o gene-
rar -mejor que reconocer- las ideas principales es una actividad mas funcional, mas
cercana a la lectura auténoma y que tiene una repercusion importante en el recuer-
do (Bridge y otros, 1984). Los alumnos necesitan saber qué es la idea principal y para
qué les va a servir, y deben poder encontrar los lazos necesarios entre lo que buscan,
sus objetivos de lectura y sus conocimientos previos.

Recuperemos ahora algunas ideas sobre como se accede a la idea principal
que aparecieron en el primer capitulo. En sintesis, hablabamos en aquel capitulo de
que el lector accede a las ideas principales de un texto (globalmente o tomandolo
parrafo por pérrafo) aplicando una serie de reglas (Brown y Day, 1983): reglas de
omision o supresion -conducen a eliminar informacion trivial o redundante-, re-
glas de situacion -mediante las cuales se integran conjuntos de hechos o concep-
tos en conceptos supraordenados- y reglas de seleccion ~que llevan a identificar Ia
idea en el texto, si se encuentra explicita- y de elaboracion -mediante las cuales
se construye o genera la idea principal-. Existe notable acuerdo entre los investi-
gadores en sefialar que es a través del uso competente de estas reglas como los lec-
tores expertos pueden acceder a las ideas principales (Aulls, 1990; Cooper, 1990;
Van Dijk, 1983).

Sin embargo, enunciar esas reglas, informar de ellas a los alumnos, es sélo un
paso, necesario pero no suficiente para que puedan aprender a utilizarlas. Dicho
aprendizaje requiere, ademas, que el alumno vea como proceden otras personas -por
ejemplo, sus profesores- cuando ellos mismos tienen que resumir un texto. En esta
fase de demostracion de modelos los nifios tienen la oportunidad de acercarse a un
proceso oculto que a ellos le puede parecer completamente magico y muchas veces
sorprendente ~cuando el profesor les pide que digan cul es la idea principal o lo mas
importante, ellos responden a fa demanda informando de lo que consideran esencial
Yy s€ encuentran con que «no acertaron»- porque no poseen los criterios que les pue-
den ayudar a saber qué es importante y qué no.

Cuando el profesor intenta establecer la idea principal de un texto y explicar
por qué considera que eso es lo mas importante, mientras los alumnos tienen el texto
delante, pueden hacer varias cosas:
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. Explicar a los alumnos en qué consiste la «idea principal» de un texto, y la
utilidad de saber encontrarla o generarla para su lectura y aprendizaje.
Puede ejemplificar con un texto ya conocido cudi seria su tema'y lo que po-
drian considerar como la idea principal que transmite el autor.

. Recordar por qué va a leer ese texto en concreto. Ello conduce a revisar el
objetivo de la lectura y a actualizar los conocimientos previos relevantes en
torno a él.

. Sefalar el tema (de qué trata el texto que van a leer} y mostrar a los alum-
nos si se relaciona directamente con sus objetivos de lectura, si los sobrepasa
o si va a proporcionar una informacion parcial para ellos. Este paso contribu-
ye a centrar la atencion en lo que se busca, puede conducir a omitir determi-
nados parrafos del texto en cuestion, etc. Si el texto contiene indicadores o
marcas que puedan ser tiles (ver capitulos 4, 5y 6), es el momento de indi-
carlas y de explicar por qué se indican.

. A medida que leen, informar a los alumnos de lo que retiene como impor-
tante y por qué (en relacion con lo que se pretende mediante la lectura), asi
como de los contenidos que no tiene en cuenta o que omite en esta ocasion.
Si puede, seria de gran utilidad que los alumnos vieran como hace para or-
ganizar informacion en conceptos supraordinados. Si en el texto encuentra
la idea principal explicitamente formulada, seré la ocasion de sefialarla a sus
alumnos, y de trabajar con ellos la razon por la cual esa frase contiene la idea
principal. Todo el proceso puede facilitarse si los alumnos pueden ir leyendo
el texto en silencio mientras el profesor muestra su procedimiento.

. Cuando la lectura ha concluido, puede discutir el proceso seguido. Si la idea
principal es producto de una elaboracion personal -es decir, si no se en-
cuentra formulada tal cual en el texto- sera el momento de explicarla a sus
alumnos, justificando la elaboracion. Puede formularla de distintas formas,
para que vean que no se trata de una regla infalible, sino de una estrategia
Gtil. Puede incluso, una vez que se ha discutido y aceptado la idea principal
propuesta, generar otra que atienda a otro objetivo de lectura. De este
modo, los alumnos constatarian la importancia de sus propositos cuando
traten de establecer lo que es principal.

Seguramente una actividad como la propuesta es poco habitual en nuestras
clases. Es mucho mas frecuente que se pida a los alumnos que encuentren por su
cuenta la idea principal, o bien —aunque tampoco es muy usual- que los maestros y
nifios entren directamente en una tarea compartida, en la que conjuntamente la ge-
neran o identifican.

Ello no debe desalentarnos. Hasta hace poco teniamos una concepcion muy
simple y restrictiva de la lectura, luego no es de extrafiar que algunos aspectos desu
ensefianza no hayan recibido la atencion que merecen. Pero aunque no deba desa-
lentarnos, tampoco deberiamos quedarnos tranquilos ante esta situacion. Aungue al
principio resulte novedoso, aunque tal vez debamos superar algunas resistencias
—«esto va a llevar mucho tiempo..., «nunca lo he hecho asi..», «jpero si ni yo mismo
sé qué hago cuando identifico la idea principalh- ignorar que se puede ensefiar a
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comprender, a construir la idea principal de un texto, y hacer lo posible por ense-
fiarlo, es un lujo que no nos podemos permitir.

Un alumno -o un grupo de alumnos- que sabe qué es la idea principal, para
qué le sirve, y que ha visto como procede su profesor para acceder a ella, se encuen-
tra en condiciones de empezar a utilizar los procesos de identificar o generar dicha
idea con la ayuda de éste,

Una vez mas nos encontramos ante una tarea compartida -cuya concrecion
puede tener lugar durante la lectura o después de ella- en la que es fundamental que
se produzca el traspaso de competencia y control de la actividad del profesor al
alumno. Una vez mas, esto no es cosa de un dia para otro, ni va a consistir en lo
mismo para todos los alumnos. En este sentido, puede resultar complejo, pero ense-
fiar de verdad, de modo que se logre la transferencia y uso auténomo de lo aprendi-
do, nunca fue tarea facil. Un componente fundamental de estas tareas lo constituye
la informacion que el profesor proporciona a las alumnas y alumnos respecto de la
adecuacion de las estrategias que utilizan, asi como la informacion que él mismo ob-
tiene acerca de esa competencia, que le permite intervenir de forma contingente a
las dificultades y progresos observados. Aulls (1990) recomienda prudencia y pacien-
cia ante los errores, y considera que es muy Gtil esperar a que el alumno pueda au-
tocorregirse, con lo que se mantiene el proceso de identificacion de ideas principa-
les y de comprension global.

Como ya ocurriera en otras ocasiones en que he intentado explicar tareas de
lectura compartida, no es sencillo realizar una exposicion muy estructurada, pues la
ensefianza compartida, por definicion, no corresponde a un modelo fijo y estatico,
sino a la posibilidad de proporcionar ayudas individuales ajustadas para la consecu-
cion de un objetivo de lectura. Los diferentes pasos que he diferenciado para ilustrar
en qué podria consistir la demostracion del modelo del profesor para establecer las
ideas principales pueden ser utilizados de manera que los alumnos intervengan cada
vez més activamente en la identificacion y elaboracion de aquéllas, de forma que se
asegure el uso de las diversas estrategias en una situacion «andamiadan. Asi, ef alum-
no aprende no solo las estrategias, sino a confiar en si mismo para utilizarlas, lo que
le permitira progresivamente su uso auténomo.

Conviene, ademés, que en estas situaciones la lectura sea lo mas cercana posi-
ble a lo que constituye leer en la vida cotidiana. En ella, cuando leemos, lo hacemos
con algun propdsito, y construimos un significado para el texto atendiendo a aque-
llo a lo que -en funcion del objetivo que se trate- le atribuimos importancia. En la
escuela, los alumnos y alumnas deberian aprender a encontrar o generar la idea prin-
cipal de textos diversos, familiares y desconocidos. Algunos ejercicios como los que
ofrecen, tras la lectura de un texto, un conjunto de posibles «ideas principales» entre
las que el alumno debe escoger; o los que le piden encontrar el concepto supraordi-
nado de una lista de elementos, o una frase que generaliza el significado de un con-
junto de oraciones, no deberian sustituir la tarea de identificar o construir una idea
principal en una situacion de lectura habitual, con un texto habitual y sin las ayudas
que proporcionan los ejercicios. A fuerza de realizarlos, el alumno puede mostrarse
muy competente al escoger una sbuena idea principal» entre las tres o cuatro que se
le proponen, o a la hora de decidir qué concepto incluye una serie de conceptos su-
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bordinados. Pero puede no haber aprendido las estrategias que le permitiran enfren-
tarse a los textos, comprenderlos y, a partir de ellos, aprender.

Algo similar cabria decir de los textos que leen los nifios en la escuela. Wino-
grad y Bridge (1990) citan los trabajos de numerosos investigadores que encuentran
que estan mal estructurados, o que no poseen una estructura interna (Stein y Glenn,
1979; Mandler y Johnson, 1977). Por ejemplo, Baumann y Serram (1984), en un and-
lisis de libros de texto de ciencias sociales de segundo curso de primaria a segundo
curso de secundaria, encontraron que solo el 44% de los parrafos contenian ideas
principales explicitas, y que solo el 27% de ellos empezaban con una frase que lo
contenia. Otras investigaciones (Kieras, 1978) habian mostrado previamente que los
sujetos comprenden mejor los textos y pueden extraer su idea principal cuando la
primera frase sirve de introduccion al tema general del texto (frase tematica). De
hecho, Baumann (1986) volvio a redactar parrafos de libros de texto de modo que las
ideas principales se enunciaran al principio de los parrafos, y encontré que los alum-
nos que los leian obtenian mejores resuitados al establecer la idea principal que los
que trabajaban con el texto en su version original.

Sin duda, estas investigaciones y otras muchas ofrecen elementos de reflexion
a los autores y editoriales que pueden permitir mejorar sus productos en términos de
facilitar los procesos de ensefianza y aprendizaje en la escuela. Esto es particular-
mente importante cuando todo el sistema educativo de nuestro pais se encuentra in-
merso en un proceso de reforma cuya razon de ser es la de mejorar la calidad de la
ensefianza. Ahora bien, no hay que olvidar que la escuela prepara para la vida, y no
para la escuela misma, y que a lo largo de su vida los alumnos se encontraran con
textos dificiles, poco estructurados, mal escritos o muy creativos, y que deben poder
leerlos. De ahi la importancia de que se ofrezcan materiales de dificultad progresiva
que faciliten el aprendizaje, y de que se diversifiquen los textos, de modo que se tra-
baje no solo con relatos, sino también con los distintos tipos de estructuras expositi-
vas, y aun con textos menos «académicosy, a sabiendas que las dificultades de los
alumnos para afrontarlos pueden ser mayores, Todo ello apela a la necesidad de en-
sefiar a leer y a manejar dichos textos y de dotar a los alumnos de estrategias de com-
prension utiles, generalizables y transferibles.

Estas estrategias -y su plasticidad para ser transferidas- deben ser utilizadas
ya en la escuela, en sesiones de prdctica individual. En ellas se trata de que el alum-
no pueda asumir y controlar totalmente la responsabilidad de la resolucion de |a
tarea. Nuevamente, esto se consigue de manera paulatina, asegurando que el alum-
no sabe lo que hace y por qué. Dado que esta actividad es la mas proxima a las ac-
tividades naturales de lectura, conviene que las demandas que se realicen a los
alumnos durante aquéllas sean también lo mas proximas posible a lo que hace el
lector fuera de la escuela -buscar y decidir por su cuenta qué es lo mas importante
y en funcion de qué-.

Puede ser muy util, cuando los alumnos han trabajado individualmente, orga-
nizar una revision conjunta y discusion de las ideas retenidas, de los motivos que in-
dujeron a identificar unas y no otras, de los procesos que cada uno siguio, de los ob-
jetivos concretos -mds alla de los que podian ser abordados por todo el grupo- que
cada uno perseguia, de los conocimientos que aportaron al texto y a lo que conside-
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raron fundamental. En este tipo de situaciones, los alumnos tienen la posibilidad de
asistir nuevamente a la demostracién de modelos sequidos ~en este caso por sus
compaiieros-, de participar activamente en la discusion conjunta de estrategias, y de
explicar cual fue su practica individual, lo que es una buena manera de hacerse cons-
ciente de ella y de controlarla. Sin embargo, estas actividades no deberian suplantar
la lectura individual, personal, que cada uno realiza por el placer de leer y de la que
tiene poco sentido —si es que alguno tiene- pedir cuentas o resultados.

Para terminar, quiero Unicamente apuntar que, como en otros casos, no se trata
de una secuencia fija. Algunas publicaciones sefialan que, en el caso de las ideas prin-
cipales, los alumnos no deberian enfrentarse de manera individual a su estableci-
miento sin que antes no se asegurara que pueden llegar a ellas con la ayuda de su
profesor. A mi modo de ver, el reto consiste en intentar que puedan, a distintos ni-
veles de dificultad, realizar por si mismos lo que van aprendiendo, aun cuando no do-
minen totalmente la estrategia. Las actividades compartidas pueden ayudar al profe-
sor a saber qué puede y qué no puede pedir en diversos momentos del proceso de en-
sefianza, y a asegurar que los alumnos puedan encontrarse competentes en |a
resolucion de los problemas que se les presentan.

El resumen

Estrechamente vinculada a las estrategias necesarias para establecer el tema de
un texto, para generar o identificar su idea principal y sus detalles secundarios, po-
demos situar la elaboracion de restimenes.

¢Podria, en este momento, decir cudl es el tema de este capitulo?

¢Podria identificar las principales ideas que transmite? ;Considera que dispo-
ne, con los casos anteriores, de un resumen de lo que lleva leido hasta este inte-
rrogante?

Probablemente considere usted que casi tiene el resumen, pero no lo tiene del
todo; o dicho de otro modo, que la identificacion del tema y de las ideas fundamen-
tales contenidas en un texto le dan una base importante para resumirlo, pero éste —el
resumen- requiere de una concrecion, de una forma escrita y de un sistema de rela-
ciones que en general no se desprende directamente de la identificacion o construc-
cion de las ideas principales.

En este apartado voy a ocuparme del proceso mediante el cual se resume. Dado
que elaborar un resumen supone una forma muy especial de escribir un texto, debe-
remos tratar, aunque superficialmente, también de las relaciones entre lectura y es-
critura en lo que se refiere a la ensefianza de esta estrategia.

Permitame advertirle, antes de entrar de lleno en materia, que en torno a la en-
seflanza del resumen existen opiniones contradictorias, puntos de vista encontrados
Y que no siempre resulta facil tomar una opcion. En mi caso, como ya ha sido norma
a lo largo de esta obra, parto de una concepcion de la lectura y de las estrategias que
permiten hacerla comprensiva y eficaz que no la considera como un compendio de
subhabilidades. Por ello, no encontrara aqui, como no encontrd cuando tratibamos
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otras estrategias, un listado de sub-actividades que preparan presumiblemente para
resumir. A leer se aprende leyendo, y a resumir, resumiendo.

Para clarificar un poco la inevitable confusion que se genera en torno a térmi-
nos como «teman, «idea principal y «resumenn, pero a la vez para poner de relieve sus
estrechas vinculaciones, le propongo que partamos del concepto clasico de macroes-
tructura de un texto, acufiado por Van Dijk, al que ya aludi en un capitulo previo.
Para el autor (1983; p. 55),

[..] Existen estructuras textuales especiales de tipo global, es decir macroestructuras

[..] de naturaleza seméantica. Lo macroestructura de un texto es por ello una represen-

tacion abstracta de la estructura global de significado de un texto.

La macroestructura proporciona una idea global del significado del texto a un
nivel superior que el de las proposiciones por separado. Para Van Dijk, el tema de un
texto es la macroestructura o una parte de ella; es lo que nos permite contestar a la
pregunta: ¢de qué trata este texto? Ademds, sefiala el autor, los lectores son capaces
de hacer un resumen del texto,

[..] Es decir, de producir otro texto que guarde relaciones muy especiales con el texto

original, puesto que reproduce brevemente su contenido. Aunque, como veremos, los

diferentes hablantes aporten diferentes resumenes del mismo texto, siempre lo hacen
basdndose en las mismas reglas generales y convencionales, las macrorreglas. (Van

Dijk, 1983; p. 59)

Estas macrorreglas, que permiten elaboraf el resumen, son las que permiten ac-
ceder asimismo a la macroestructura del texto; es decir, a esta representacion global
de su significado. Tanto el tema como la jd&n principal como el resumen, apelan a
dicha macroestructura, aunque voy a considerar que apelan a aspectos que van de
mas general a mas preciso -o si se quiere, que ofrecen de menor a mayor informa-
cion- respecto de la estructura global semantica del texto -de su significado-. Van
Dijk (1980), en Bereiter y Scardamalia, 1987) considera que la representacion de la
comprension de un texto podria considerarse como una estructura jerarquica en
cuyo nivel superior se encontraria una proposicion que daria cuenta del «teman del
texto, y cuyo nivel inferior estaria formado por proposiciones relativas a los detalles.
Entre ambos niveles, y relacionando lo uno con lo otro, cabria situar el nivel inter-
medio de las macroproposiciones, «[..] que destilan la sustancia del texto» (Bereiter
y Scardamalia, 1987; p. 240). Los problemas en la comprensién del texto pueden atri-
buirse a la incapacidad para acceder a estas macroproposiciones, a la macroestruc-
tura de que hemos hablado, y a la que aluden las estrategias de identificacion de
ideas principales y de resumen. Los profesores saben que, en general, los alumnos
pueden decir «de qué va» un texto y recuerdan con frecuencia multiples detalles del
mismo, pero las dificultades surgen cuando se trata de identificar lo que puede con-
siderarse como el nucleo de significado.

De ahi la importancia de ensefiar a acceder a la macroestructura. Dado que en
cualquier caso, tanto la designacion del tema de un texto como la identificacion de
sus ideas esenciales como la elaboracion de un resumen sobre ese texto, poseen ca-
racter idiosincrésico, es importante que podamos esperar -y aceptar- diversas res-
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puestas de los alumnos cuando se enfrentan a cada una de estas tareas. Ello no equi-
vale a decir que «todo valen, sino que es necesario trabajar -y evaluar- la coherencia
y justificacion de las respuestas antes que su exactitud —o su identidad con una res-
puesta previamente elaborada-.

Las macrorreglas a las que alude Van Dijk para acceder a la macroestructura no
difieren en lo esencial de las reglas de Brown, Campione y Day (1981) que tuvimos
ocasion de comentar en el capitulo primero, y que implicaban la supresion de infor-
macion no relevante, la sustitucion de conceptos y frases por conceptos y frases su-
praordinados y la seleccion o creacion de «frases-teman. Van Dijk (1983) establece
cuatro reglas que los lectores utilizamos cuando intentamos resumir el contenido de
un texto: omitir, seleccionar, generalizar y construir o integrar.

Mediante las reglas de omision y de seleccion se suprime informacion, pero de
distinta manera. Omitimos aquelta informacion que para los propositos de nuestra
lectura podemos considerar poco importante. El autor insiste en que el hecho de que
se omita no implica que la informacion en si sea poco importante, sino que es se-
cundaria o poco relevante para la interpretacion global del texto. Sin embargo,
cuando seleccionamos, suprimimos informacion porque resulta obvia, porque es, de
algiin modo, redundante vy, por ende, innecesaria. Por ejemplo, si decimos:

«laura bajo a la playa y tendio su toalta amarilla en la arena. Entrd en el agua y se bafio.»

Podemos omitir el hecho de que la toalla fuera amarilla; incluso toda la frase
en que se encuentre dicha palabra, a no ser que deseemos saber todo lo que hizo
Laura en la playa. En virtud de la seleccion, podemos omitir la frase «entro en el
aguan, puesto que en la siguiente, «se bafion, se subsume el significado de la anterior.

Las otras dos reglas, generalizacion y construccion o integracion permiten sus-
tituir informacion presente en el texto para que quede integrada de manera mas re-
ducida en el resumen. Mediante la regla de generalizacion se abstrae de un conjun-
to de conceptos uno de nivel superior capaz de englobarlos:

«Entro en la cocina y vio encima de la mesa cerezas, fresas, manzanas, melocotones...»

Como ya ha deducido, lo que vio fueron «frutas».

Cuando construimos o integramos, elaboramos una nueva informacion que sus-
tituye a la anterior, con la particularidad de que dicha informacion no suele estar en
el texto. A partir de la existente, deducimos razonablemente algo mas global que in-

teara anuélla:
Cid.

wyia ayuxi

«Por fin llego el ultimo dia de julio. Ordend los papeles del despacho, cerré cuidadosamente
fas ventanas y comprobd que desconectaba las luces. Ocupd el resto de la tarde en preparar las
maletas y cerrar la casa. Al atardecer, subio en el coche, y condujo durante un par de horas hasta
la costa. Al dia siguiente, tomd el primer bafio de mar antes de desayunar.»
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iFantastico! «Se marcho de vacacionesy. Hemos creado una proposicion que in-
tegra -o puede integrar- el significado que tienen todas las anteriores tomadas en
su conjunto. Es importante atender al hecho de que leemos y elaboramos el resumen
de acuerdo con nuestros esquemas de conocimiento y con lo que nos dejan y nos
hacen interpretar el texto. Podria ser que nuestro personaje hubiera acudido a una
convencion de ventas o a un congreso sobre la ensefianza de la lectura cuya sede se
encontrara en una ciudad costera. Pero muchos indicios en el texto ~Gltimos dias de
julio, ordenar el despacho, cerrar la casa...- nos hacen pensar en las vacaciones.

Como puede usted comprobar, resumir un texto requiere poder tratar la infor-
macion que contiene de manera que pueda omitirse la que es poco importante o re-
dundante, y que puedan sustituirse conjuntos de conceptos y proposiciones por otros
que los engloben o integren. Requiere, ademas, que el resumen mantenga lazos es-
peciales con el texto del que ha sido creado, es decir, debe conservar el significado
genuino del texto del que procede. Si en el ejemplo anterior nuestro resumen fuera
«se marché», no habriamos respetado esta condicion, que no es en absoluto formal,
sino que tiene grandes implicaciones cuando se piensa, por ejemplo, en el uso que se
hace de los resimenes para aprender, para estudiar. En estos casos, tan poco atil re-
sulta que el resumen sea una casi reproduccion del texto, como que sea tan general
que no aporte la informacion especifica que en aquél se vertia.

En dichos casos, es bastante probable que no se haya ensefiado a resumir, 0
que no se haya ensefiado a resumir textos. Aprender a resumir significa, en una pri-
mera aproximacion, aprender a sefialar las reglas que hemos senalado u otras pare-
cidas, respetando la condicion a la que he aludido hace un momento. Cuando la en-
sefianza del resumen se sustituye por la consigna «Resumid este parrafo..», «Haced
un resumen... tenéis que decir o mismo pero con menos palabrasy, si algiin alumno
aprende, desde luego no es gracias al sistema que se utiliza para ensefar, porque
éste no existe. Tampoco se aprende a resumir textos cuando lo que se hace es en-
trenarse por separado en las reglas que enuncié en listas de palabras, en frases o pa-
rrafos cortos o preparados. Esto puede ser til para que los atlumnos puedan entre-
nar ciertas estrategias -buscar un concepto subordinado para un conjunto, por
ejemplo-, pero es arriesgado pensar que van a ser transferidas sin mas a un texto.
Por ello deberian considerarse tareas complementarias, mas que prerrequisitos o
sustitutorias.

La ensefianza del resumen en el aula

Es importante que los alumnos entiendan por qué necesitan resumir, que asis-
tan a los resimenes que realiza su profesor, que resuman conjuntamente, y que pue-
dan usar esta estrategia de forma autonoma, y discutir su realizacion. No voy a in-
sistir agui en lo que ya he comentado en capitulos anteriores, aunque cabe recordar
que el proceso de ensefianza y de aprendizaje no difiere en lo esencial. En el caso del
resumen, Cooper (1990), apoyandose en trabajos de Brown y Day (1983), sugiere que
para ensefiar a resumir parrafos de textos es necesario:

. Ensefiar a encontrar el tema del parrafo y a identificar la informacion tri-

vial para desecharla.

. Enseiar a desechar la informacion que se repita.
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. Ensefar a determinar como se agrupan las ideas en el parrafo para encon-
trar formas de englobarlas.
. Ensefar a identificar una frase-resumen del parrafo o bien a elaborarla.

Como ve, son las mismas reglas a las que ya nos hemos referido con anteriori-
dad y que nos resultan utiles para encontrar tambien las ideas principales. Ahora
bien, ;podemos considerar que el resumen de un texto es asimilable al conjunto de
sus ideas principales? Si nos atenemos al proceso que los especialistas determinan
para establecer uno y otras, no cabe duda que nos encontramos ante el mismo pro-
cedimiento, pero la respuesta a la pregunta que he formulado es negativa. Me incli-
no a creer que el resumen de un texto se elabora sobre la base de lo que el lector
determina que son las ideas principales que transmite de acuerdo con sus proposi-
tos de lectura. Podriamos decir, pues, que determinar las ideas principales de un
texto es una condicion necesaria, pero no suficiente, para llegar a la concrecion del
resumen, esa elaboracion de la que Van Dijk nos decia que mantenia relaciones muy
particulares con el texto del que proviene.

El resumen exige la identificacion de las ideas principales y de las relaciones que
entre ellas establece el lector de acuerdo con sus objetivos de lectura y conocimien-
tos previos a ella. Cuando estas relaciones no se ponen de manifiesto, nos encontra-
mos con un conjunto de frases yuxtapuestas, con un escrito deslabazado e inconexo
en el que dificilmente se reconoce el significado del texto del que procede. De ahi la
importancia de entender las vinculaciones, y simultineamente las diferencias entre
resumen, idea principal y tema. Aunque a menudo se trabajen conjuntamente, es ne-
cesario no perder de vista que cada uno exige determinadas intervenciones, y en el
caso del resumen, una reflexion sobre como enseriar a escribirlos.

Un resumen puede ser una produccion correcta, pero «externan al lector/escri-
tor que lo ha realizado; es decir, el resumen elaborado mediante la aplicacion de las
reglas que antes hemos visto, puede «decir el contenidor que estd en el texto de
forma breve y sucinta. Por otra parte, el resumen de un texto puede ser mucho mas
interno, en el sentido de integrar la aportacion del lector/escritor, quien, mediante su
lectura y redaccion, consigue elaborar nuevos conocimientos y obtener conocimien-
to acerca de ellos. La diferencia, muchas veces, no se encuentra en el producto fi-
nalmente elaborado, que puede ser muy similar, sino en las estrategias utilizadas para
la realizacion, que en un caso conducen a «decir el conocimienton y en el otro llevan
a «transformarlon (Bereiter y Scardamalia, 1987)

Este hecho exige una cierta reflexion cuando lo que nos interesa es la ense-
Aanza de la elaboracion de resimenes. Aunque no poseemos informaciones conclu-
yentes al respecto, podemos convenir en que, del mismo modo que no es lo mismo
decir el conocimiento que tenemos acerca de un texto a través de un resumen que
elaborar el conocimiento mediante el resumen, tampoco seran las mismas las estra-
tegias que se ponen en marcha en un caso que en el otro, ni seran identicas las Si-
tuaciones didacticas en que tiene lugar todo el proceso. Los trabajos sobre composi-
cion escrita (Bereiter y Scardamalia, 1987; Camps, 1990; Camps, 1991) pueden, sin
duda, iluminar esta compleja cuestion cuyo tratamiento excede las pretensiones de
este libro.
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Sin embargo, a mi modo de ver, algunas de las cosas que hemos establecido res-
pecto del proceso de lectura y de las estrategias que facilitan su comprension pue-
den ser utiles, a titulo de hipdtesis, para ayudar a los alumnos no sélo a resumir, sino
a comprender y a aprender con la elaboracion de resimenes -y también con la iden-
tificacion de ideas principales-. Cuando los alumnos resumen como medio para
aprender, lo habitual es que lo hagan a partir de textos expositivos; en estos casos,
elaborar un resumen «internon, desde el propio alumno, que le lleve a transformar su
conocimiento, requiere que aporte el que ya tiene y que se interrogue acerca del
grado de consistencia que éste posee en relacion con lo que ha leido. Esta estrategia
(aportar el conocimiento previo y contrastado) esta siempre presente cuando se trata
de comprender un texto -narrativo o expositivo-; cuando ademés queremos apren-
der a partir de €l podriamos decir que cobra rango de finalidad, en el sentido de que
necesitumos saber hasta qué punto hemos encontrado nueva informacion en el
texto, y en que medida ésta ha supuesto una transformacion del conocimiento pre-
vio con que se abordo.

Ayudar a los alumnos a elaborar resiimenes para aprender, que contribuyan a
transformar el conocimiento, supone ayudarles a implicarse profundamente en lo
que hacen. No basta con ensefiarles a aplicar determinadas reglas; hay que ensefiar-
les a utilizarlas en funcion de los objetivos de lectura previstos, y a que lo hagan de
tal manera que dicho proceso no sea independiente del contraste entre lo que se sabe
y lo que aporta el texto. Cuando se resume asi, la elaboracion realizada constituye a
la vez un texto que sintetiza la estructura global del significado del texto de que pro-
cede, y un instrumento para el aprendizaje, para saber qué se ha aprendido y un
punto de partida necesario para saber qué se necesita aprender. En este sentido, el
resumen deviene una auténtica estrategia de elaboracion y organizacion del conoci-
miento (Pozo, 1990).

Un aspecto fundamental, y al que deberia darsele mas importancia, es la lectu-
ra y revision que hace el autor de su propio resumen, como medio para ayudar a
hacer consciente todo el proceso del que venimos hablando.

Entendida de este modo, la actividad de resumir -ya sea en estructuras exposi-
tivas y/o narrativas- adquiere la categoria de «técnica excelente» para el control de
la comprension que le atribuyen Palincsar y Brown (1984): si no se puede realizar una
sinopsis de lo que se est4 leyendo o se ha leido, se hace patente que la comprension
no ha tenido lugar. Simultdneamente, a partir de esta concepcion, se vuelve a poner
de manifiesto el papel activo del lector en el proceso de lectura y de la influencia de
sus expectativas y bagaje en lo que comprende, y en lo que produce a partir de su
comprension. Como ésta, resumir no es cuestion de «todo o nadan, sino relativa a las
caracteristicas del lector a que aludiamos, a las de la tarea en si (qué tipo de texto,
con qué requerimientos, etc) y a la ayuda que recibe para realizarla.

Lo dicho hasta ahora remite nuevamente a la necesidad de articular situacio-
nes de ensefianza/aprendizaje en las que se ayude explicitamente a trabajar con la
lectura, y en las que no se prime tanto la unicidad de las respuestas como su cohe-
rencia y utilidad para el aprendizaje del lector. Remite asimismo a una vision articu-
lada y global del complejo proceso que conduce a la construccion del significado de
un texto, que no es reducible a una secuencia de pasos aislados.
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A continuacion, transcribo literalmente un fragmento de una sesion de lengua-
je de tercer curso de educacidn primaria en la que la maestra y los nifios, por prime-
ra vez, se disponen a resumir conjuntamente un texto narrativo, leido en parte el dia
anterior y en parte el mismo dia. No se trata en absoluto de una clase que se ofrece
como modelo, sino de una ilustracion de una posible forma que puede adoptar la en-
sefianza del resumen tomando como base un texto habitual.

(M. pide a un nifio que explique lo que recuerda de la lectura de Pedro el del mozo)

Ginés: Que habia un nifio que queria ir a recorrer mundo y su madre no lo dejaba, y se lo decia
muchas veces hasta que un dia su madre dejé que se fuese y cuando estaba ya muchas horas
caminando, pues lleg6 a un pueblo, y habia un casa... una casa grande... bueno, la herreria, Y
luego un hombre le dijo que si queria trabajar para €. Y entonces el nifio no se queria quedar,
queria ir a recorrer mundo, pero se quedd y pasaron cuatro afios. Y luego le dijo que si podia
hacerse un arma para defenderse. Y se hizo un mazo muy grande y el hombre le dijo que no
gastase tanto hierro. Y entonces, cuando lo acabo, el hombre de la herreria pensaba que no lo
iba a poder levantar y lo levantd como una paja, y luego siguié caminando y llegd a un... a una
casa muy grande que era donde vivia el rey. Y dos criadas lo vieron y se lo dijeron al rey...le di-
jeron que habia unnn... un chico un poco may... un poco joven mirando por la puerta, y el rey
le dijo que si queria trabajar de pastor, porque todos los pastores que habia alli, no sabia lo
que les pasaba pero no volvian...

M.: A ver, ;sigues, Marta? ¢Te acuerdas tu de lo que sigue?

Marta: ...Entonces €l dijo que si, y le conto el rey lo que e pasaba con los otros pastores que habia
tenido, y entonces era que un dia no venian ellos o que les faltaba una vaca. Entonces, al dia
siguiente, un sefior... un mayoral, ¢no?, le dijo que tenia que llevar las vacas a comer. Las llevo
y habia unnn... un sitio que habia hierba muy poca, y otro que habia mucha, y las puso en el
sitio que habia muy poca, y las vacas, cuando comieron, después, cuando llegaron a la casa del
rey, no echaron mucha leche, entonces el rey le dijo que al dia siguiente les tenia que dar de
comer mas. Entonces las llevd al sitio donde habia més hierba, y cuando estaban alla, pues un
dragdn vino y se cogio dos vacas, y le dijo Juan... jay! Pedro que... que las dejara, y entonces
el dragon le dijo que no queria las vacas, que lo queria a €|, y entonces con el mazo que tenia,
Pedro le dio en la cabeza y lo hundi6 un palmo y lo dejo muerto. Y aquel dia las vacas echa-
ron mucha leche. Y al otro dia, igual, las llevé al sitio que habia mucha hierba, y llegé otro dra-
gon que cogio dos vacas. Y cuando vio a Pedro le dijo que lo queria a él, y entonces Pedro le
dio con el mazo y lo dejé hundido en el suelo. Y entonces tuvieron leche para toda la familia
cuando llegaron a la casa del rey. Y el rey y sus criados no sabian lo que hacia para... para vol-
ver cada dia y que no faltara ninguna vaca y... no sabian lo que hacia.

M.: A ver, Sergio, /te acuerdas de lo que sigue? Va por el sequndo dragon.

(Los nifios escuchan atentos y callados. Solo una nifa estd pintando en un papel mientras sus
comparieros recapitulan la historia.)

Sergio: El otro dia, Pedro que fue a los pastos grandes, y entonces apareci el dragon, el padre, y
también le dio con el mazo en la cabeza. Y luego, al dia siguiente también y vino la madre. Y
entonces dijo la madre que habia matado a sus dos hijos y a su marido y que... y que lo iba a




matar. Entonces cogi¢ el mazo también... y también lo maté.
M.: Y se acabaron los dragones, jverdad? Bien, pues vamos a ver lo que pasa ahora, dénde vivian
los dragones. Va a leer Loli en la pagina 109.

(Se inicia una sesion de lectura colectiva. Después de cada parrafo M. pregunta el significado de
determinadas expresiones. Cuando llegan a la pagina 111, M. interrumpe la lectura y pide a un
nifio que cuente lo que encontré Pedro.)

Nifio: Pedro fue por el campo para ver donde vivia el dragon aquél. Entonces se encontrd una
montafias que daban mucho miedo, las subié y al otro lado se encontré un castilio que tenia
las puertas abiertas de par en par. Entro y al entrar vio una... sala que era muy bonita. Luego,
pues tenia la cocina que habia tres ollas... cuatro ollas que parecian puestas para €l... y luego
se encontrd los caballos, los tres caballos, uno era negro y pequefio y gordito... otro era rojo y
alto... y el otro era alto y blanco todo él.

M.2Y después del tercer caballo se encontrd?

Nifio: Una sala muy grande con monedas de oro.

M.: Un tesoro muy grande, ;verdad? ;Y qué hizo? A ver, Raul...

Raul: Lo cerrd con llave.

M.: Lo cerrd con llave, para ver de qué forma lo podia utilizar. Bueno... vamos a intentar hacer
un resumen... Es la primera vez que hacemos un resumen... no sé como saldra. Los encar-
gados que cojan la hoja de pauta.

{Los nifios sacan hojas en blanco. Los encargados reparten las pautas. Hablan, pero hay orden en
la clase)

M.: Bien, primero se pone ¢l dia, el nombre... y el titulo de la lectura en color.

{M. escribe «Pedro el del mazo» con tiza de color. Debajo hace un bucle. Los nifios tienen el libro
abierto, y escriben el nombre, la fecha y el titulo en su hoja. Hay bastante ruido.)

M.: Bueno, si sequimos asi, me parece que el resumen lo vamos a hacer mafiana, eh? (Los nifios,
progresivamente, guardan silencio.) Bien. Para hacer el resumen vamos a pensar en fas cosas
mas importantes que han pasado en la lectura. Tenemos que explicar con pocas palabras
todo lo que ha pasado, pero poniendo las cosas que sean importantes.

(M. tiene en las manos un libro de lectura, con el texto de que se trata.)

M.: Y aqui lo tenemos muy... muy bien, porque nos pone... cada vez que pasa una cosa nos pone

un pequefio titulo... lo podéis ver eso en la pagina 99. ;Qué es lo que pone en letras en ne-
grita? que estd un poco mds negra, gue parece un titulo pequefio. ; Qué pone, Carlos? (M. se

refiere a los subtitulos)

Carlos: «Pedro quiere recorrer €l mundo.

M.: Bien. Empieza diciendo «Pedro quiere recorrer el mundon. Y eso es una cosa importante. De
vez en cuando Pedro le pide a su madre que quiere recorrer el mundo. Luego, para hacer el
resumen, vamos a poner, punto primero, lo que sucede al principio de todo.




(M: Escribe en la pizarra: 1° Pedro quiere recorrer el mundo))

M.: iY qué hace? ;Se le ocurre ir a recorrer el mundo y se marcha sin pedir permiso a nadie, Carlos?

Carlos: No, se lo dice a su madre.

M.: Entonces, Pedro quiere recorrer €l mundo v le pide permiso a su madre. (M. lo ha escrito en
la pizarra. Antes de continuar, deja tiempo para que los nifios copien la frase en la hoja.)

M.:Y entonces, ;qué pasa, Neus? ; Su madre le deja o no le deja?

Neus: Si que le deja.

M.: Entonces ponemos un punto porque ya hemos acabado de decir una cosa, y continuamos: Su
madre le da permiso. (M. lo ha escrito en la pizarra. Los nifios lo copian, trabajan en silencio.)

Nifio: Dolores, (a M.}, ipero su madre primero no le dejabal

M.: Si, pero al final le concede el permiso... tenemos que buscar las cosas importantes, las que
pasan de verdad, jeh? (M. se queda mirando la pizarra pensativamente) De todas formas,
Carlos tiene razon. Su madre le dio el permiso, pero no a la primera, jverdad? ;Cuando le dio
el permiso?

Nifia: jA la segunda!

M.: A 1a sequnda, o a la tercera... despueés de que Pedro insistiera bastante, ¢no?... Ponemos una
coma aqui y explicamos cuando le dio el permiso... 0 sea... «su madre le da el permiso después
de que Pedro insistiera bastante».

(La primera parte del resumen queda asi escrito en la pizarra: 7° Pedro quiere recorrer el mundo
y le pide permiso a su madre. Su madre le da el permiso después de que Pedro insistiera bas-
tante. Los nifios Ia copian en su hoja)

M.: Bien, ;después qué pasa? La sequnda cosa importante que le sucede a Pedro /cual es?

Nifo: jYo, yo! Que Pedro, después de mucho caminar, llega a una herreria y se queda alli traba-
jando.

M.: iMuy bien! Y a ver si se acuerda Juan de la expresion que utiliza el autor de este cuento para
decir que Pedro camind mucho.

Juan: «Camina que caminariss.

M.: Camina que caminaras. Entonces, jcomo podriamos resumir esta segunda escena?

Nifia: «Y Pedro, camina que caminards, se encontré en la herreria».

M.: Bueno. Vamos a escribirlo. (M: escribe el texto en 1a pizarra y deja tiempo para que los nifios
lo copien.)

M.: Bien, ;qué le paso en la herreria?... ;Qué es lo que hizo alli?

Nifio: jHizo un mazo!

M.: Hizo un mazo... {Pero se lo hizo el mismo dia que llegd?

Nifios: jNooo!

Nifo: iEl sequndo!

Nifa: jDespués de cuatro afos!

M.: Después de cuatro afios...

Nifia: ... Al final se hizo un mazo. (Ha continuado la frase anterior iniciada por M.)

M.: Eso es. Ponemos un punto porque ya hemos acabado de decir una cosa y escribimos lo del
mazo... «Alli trabajo durante cuatro afios» {M: va escribiendo en la pizarra y a la vez dice el
texto, pidiendo ayuda a los nifios)... durante cuatro afos»... ¢y? ¢y queé?




Nifio: Y el dltimo dia se hizo un mazo.
M.: Muy bien. (Acaba de escribir el texto, que queda como sigue.)

Y Pedro, camina que caminards, se encontrd con una herreria. Alli trabajo durante cuatro afios
y el ultimo dia se hizo un mazo.

M.: ¢Es importante saber lo que pesaba este mazo o da lo mismo?

Nifios: iSii, siii!

M.: A ver, {por qué es importante saberlo, Ana?

Ana: Porque es una cosa importante.

M.: Si, pero ¢por qué es una cosa importante?

Ana: Porque era de Pedro.

Nifia. Porque se llama Pedro el del mazo.

M.: Porque se titula «Pedro el del mazos, pero precisamente, ;por qué se titula Pedro el del
mazo?

Nifia: Porque tiene un mazo.

(Algunos nifios piden hablar, levantando la mano, y diciendo jyo, yo! M. insiste.)

M.: Si, tiene un mazo, pero ¢por qué es importante saber que este mazo pesa mucho?

Nifa: jPorque pesaba mucho!

M.: ¢Es importante poner en el resumen saber que el mazo pesaba mucho?

Nifio: Si, jporque pesaba siete quilos!

M.: Siete quintales, pesaba, pero no me decis por qué es importante poner que el mazo pesaba
mucho... a ver, Marta.

Marta: Porque este cuento... porque Pedro es un nifio que no puede ser, es un personaje fantas-
tico...

(M. mueve la cabeza manifestando un «pse-pses, y con el gesto indica que conteste otro nifio que
tiene la mano levantada.)

Nifio: Porque es con el mazo con lo que les da a los dragones en la cabeza,

M.: iClaro! Si no sabemos que el mazo pesaba mucho, no entendemos como podia cargarse a
los dragones... Entonces, iponemos lo que pesaba el mazo o no?

Nifios: jSiii!

M.: Pues cuanto pesaba? jVenga!

Nifia: Siete quilates.

M.: No, quilates no.

Nifios: jQuintales! jSiete Quintales!

M.: Siete quintales. «Que pesaba siete quintaless. (M. lo escribe en la pizarra. El resumen comple-
to hasta este momento queda como sigue.)

1° Pedro quiere recorrer e/ mundo y le pide permiso a su madre. Su madre le da el permiso des-
pués de que Pedro insistiera bastante.

2°Y Pedro, camina que caminards, se encontro con una herreria. Alli trabajé durante cuatro afos
y el ultimo dia se hizo un mazo que pesaba siete quintales. (B'-2)
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La sesion continua todavia durante quince minutos (el ejemplo es una trans-
cripcion de cuarenta y cinco minutos) y el resumen final tiene cuatro parrafos; aun-
que su interés me parece evidente, creo que es suficiente para ilustrar la forma de
proceder de la maestra para ensefiar a elaborar el resumen que pide a los nifios. He
utilizado la negrita para indicar las intervenciones que, en una primera aproxima-
cion, tienen como objeto ayudar a centrar la tarea de resumen. Si se fija, verd que
la maestra es muy activa en su realizacion, y que dirige toda la secuencia; pero si se
fija, vera también que a lo largo de todo el proceso solicita la atencion y la partici-
pacion de los nifos. Y lo que es quiza mas importante: solicita la participacion ac-
tiva, de modo que mediante las aportaciones de los alumnos no sélo elabora ef re-
sumen, sino que imprime modificaciones a lo que ella misma elabord. El ejemplo
ayuda también a ver algo que comentabamos en este mismo capitulo, cuando refe-
ria que los lectores jovenes tienden a identificar lo importante, pero que muchas
veces tienen dificultades para justificar su atribucion (ésto es particularmente visi-
ble cuando tienen que argumentar por qué es importante saber cuanto pesa el mazo
de Pedro).

Si nos atenemos a algunas de las recomendaciones que sugeria para trabajar la
idea principal y el resumen en este mismo capitulo, veremos que esta maestra no
sigue su secuencia; por ejemplo, no explica por qué es importante hacer resumenes;
no establece estrictamente una fase de demostracion de modelos. Pero en esencia,
parece claro que para ella hay que ensefiar a los nifios a resumir, y se vale de las es-
trategia que tiene a su alcance. Desde luego, consigue la implicacion de los alumnos
y en mi opinion articula una tarea compartida en la que sus participantes constru-
yen un conocimiento original. Déjeme insistir nuevamente en que lo que he ofrecido
no es un modelo el cual sequir; es, simplemente, un ejemplo de que es posible ense-
fiar a comprender, aunque sea un ejemplo con limitaciones. Sin ninguna duda, a me-
dida que se ponga en juego esta forma de intervenir, la propia maestra podra ade-
cuarla, encontrar nuevas estrategia y recursos, lo que es més dificil que suceda cuan-
do la ensefanza se sustituye por la demanda de un resumen, y el éxito o el fracaso
de los alumnos se atribuye exclusivamente a sus caracteristicas individuales.

Para terminar este largo apartado, permitame una observacién. Los procesos
implicados en la deteccidn del tema de un texto, de sus ideas principales y en la ela-
boracion de su resumen son, sin ninguna duda, procesos complejos, que no se pue-
den pedir de la misma forma a cualquier edad. Diversas publicaciones seialan que es
prematuro plantear la ensefianza del resumen antes del sequndo ciclo de educacion
primaria. A mi modo de ver, es posible y deseable trabajar estas estrategias desde
mucho antes, utilizando para ello el discurso oral, el relato de narraciones y leyen-
das, la informacidn oral y escrita sobre determinados contenidos que se trabajan en
la escuela, etc. Con la ayuda necesaria por parte del maestro y trabajando preferen-
temente a nivel oral, los alumnos podran ir resolviendo con competencia los retos
que estas actividades plantean, siempre que se adecuen a su nivel, y siempre gue no
se espere que su respuesta sea «la» exacta.

Parte de esa ayuda a la que acabo de aludir puede provenir de un uso mas ra-
cional de la estrategia de interrogacion que los profesores utilizan tras la lectura.
Vamos a ello.
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Formular y responder preguntas:
no siempre, y no solo, sirven para evaluar

Esta estrategia es muy utilizada en las clases, en forma oral o escrita, tras la lec-
tura de un texto, y aparece también habitualmente en las guias didacticas y en los
materiales de trabajo de los alumnos. Su uso, aungue aparece como actividad de en-
sefanza, suele limitarse a evaluar, a comprobar lo que aquéllos han comprendido o
recuerdan respecto de un texto. Este hecho, como veremos, presenta algunos pro-
blemas. Antes de examinarlos conviene aclarar que, desde mi punto de vista, ensefiar
a formular y a responder preguntas acerca de un texto es una estrategia esencial
para una lectura activa. Ello se ha puesto de manifiesto a lo largo de este libro, pues
nos hemos referido al planteamiento de interrogantes y al autocuestionamiento
tanto al hablar de estrategia previas a la lectura como al comentar lo que sucede du-
rante ella. El lector que es capaz de formularse preguntas pertinentes sobre el texto
estd mas capacitado para regular su proceso de lectura, y podra, por tanto, hacerla
mas eficaz.

Para aprender a formular preguntas de este tipo, es necesario que los alumnos
asistan a lo que hace su profesos, quien se plantea a si mismo y les dirige a ellos in-
terrogantes para la lectura; dése cuenta de que en este caso, los alumnos s/ disponen
de un modelo para su propia actuacion: las sesiones de preguntas tras la lectura.
Ademas, como hemos visto anteriormente, es imprescindible que los alumnos se de-
cidan a formularlas, y ello sélo es posible si se les da la oportunidad de hacerlo. Lo
dicho hasta ahora aconseja que nos pongamos de acuerdo en io que consideramos
que es una pregunta pertinente: si 1as ofrecemos como modelo a los alumnos, con-
tribuimos a que ellos mismos las utilicen.

En el capitulo 5, tratando de las preguntas que es necesario ensefiar a formu-
lar a los alumnos antes de la lectura, consideré que una pregunta pertinente es la
que conduce a identificar el tema y las ideas principales de un texto. Ampliaré ahora
esa definicion, en el sentido de entender que una pregunta pertinente es aquella
que es coherente con el objetivo que se persigue mediante la lectura. Asi, por ejem-
plo, si ante un texto expositivo de tipo causal se pretende que los alumnos puedan
establecer cuales son sus ideas principales, las preguntas pertinentes seran aquellas
que conduzcan a determinar el tema que se trata en el texto, los fendmenos que son
considerados como causa o antecedente de determinados hechos y los mismos he-
chos en cuanto efecto. Si se trata de resumir una narracion, seran pertinentes las
preguntas que permitan, mas alla de identificar a los personajes y el escenario, es-
tablecer el nucleo argumental: el problema, la accion y la resolucion (Cooper, 1990;
ver capitulo 4; recuerde también el fragmento de clase sobre resumen que acaba-
mos de comentar).

Diversas investigaciones que ya comenté (Beck y otros, 1979; citados por Pe-
arson y Gallagher, 1983) atribuyen las dificultades de los alumnos para centrarse en
los aspectos importantes del texto a las preguntas que en general se formulan tras
la lectura, que se dirigen indistintamente a aspectos de detalle y al propio nicleo.
Este hecho repercute como minimo en una doble direccion. Por una parte, los alum-
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nos «saben» que deberan responder una serie mas o menos arbitraria de preguntas,
por lo que pueden dirigir su atencion mas a encontrar estrategias que permitan res-
ponderlas que a comprender el texto y a elaborar una interpretacion plausible de
éste.

Por otra parte, el modelo que se ofrece resulta muy poco Util para que el alum-
no pueda utilizarlo autonomamente como medio para dirigir y autoevaluar su lectu-
ra, antes de ella, durante ella y después de ella. Dado que el objetivo de la ensefian-
za es incrementar la competencia y la autonomia de los alumnos para que aprendan
a aprender, resulta necesario examinar con cautela el tipo de cuestiones que formu-
lamos y las relaciones que establecen con las respuestas que sugieren.

Esta precaucion es igualmente necesaria cuando se organiza una sesion de
preguntas/respuestas con el fin de evaluar, para comprobar lo que los alumnos han
comprendido del texto. Cuando al inicio del apartado hice alusion a los problemas
que plantea esta extendida practica, queria referirme al hecho de que no todas las
preguntas son idénticas, ni todas evaltan lo mismo. Como demostraron Samuels y
Kamil (1984), es perfectamente posible no comprender un texto y, sin embargo
responder preguntas que se refieran a €l. Asi, aunque estemos hablando de una es-
trategia que ayuda a comprender, lo que se diga sera util también cuando a tra-
vés de ella se pretenda obtener informacion para evaluar la comprension de los
alumnos.

Tomando como base las clasificaciones existentes sobre las relaciones que se es-
tablecen entre las preguntas y respuestas que pueden suscitarse a partir de un texto
(Pearson y Johnson, 1978; Raphael, 1982}, en un trabajo anterior (Solé, 1987) tradu-
je sus términos del siguiente modo:

. Preguntas de respuesto literal. Preguntas cuya respuesta se encuentra lite-

ral y directamente en el texto.

. Preguntas piensa y busca. Preguntas cuya respuesta €s deducible, pero que
requiere que el lector relacione diversos elementos del texto y que en algun
grado realice inferencias.

. Preguntas de elaboracion personal. Preguntas que toman como referente el
texto, pero cuya respuesta no se puede deducir del mismo; exigen la inter-
vencion del conocimiento y/u opinion del lector.

En el primer caso, la misma formulacién de la pregunta ofrece una pista infa-
lible al lector para localizar la respuesta. Veamos un ejemplo.

(Los nifios han leido en voz alta, un punto cada uno, el siguiente fragmento dei cuento Lo retita
que barria su casita)

Esta es la historia de una ratita que barria su casita y que encontro una moneda al pie de la
escalerita. Mas contenta que una pascuas por el hallazgo se puso a pensar qué se podria comprar.
«Si compro pifioncillos se caeran mis dientecillos. Y si compro avellanitas se romperan mis mueli-
tass. Y mientras esto pensaba caming decidida a la tienda de la esquina. «Muy buenos dias sefio-
ras, le dijo a la vendedora. «Muy buenos dias, ratita. ;Que pondremos hoy? ¢Un sombrero de tres
plumas?». «No quiero un sombrero, no. Ya tengo uno de pajan. «;Zapatitos de charol?». «No quie-




ro zapatos. Tengo un par de color carmesis, respondio la ratita. «;Un delantal con encajes?» Pre-
gunto la vendedora. «No quiero delantal, no, que tengo uno de papel finos, respondio la ratita.
«Pues, ;y un lacito de seda?». «Siiil Quiero un lacito que sea de seda roja» gritd alegremente. Y se
marchd a su casa feliz con su flamante lazo.

A continuacion transcribo literalmente las preguntas que después de la lectura se formularon:

M.: ¢Qué explica el cuento que hemos empezado hoy?

Cristina: Que la ratita, barriendo la escalera se encuentra un dinero.
M.: ¢Donde se encuentra el dinerito?

Eva: En el pie de la escalera.

M.: §Como se puso, Jaime, cuando encontrd la ratita el dinero?
Jaime: {Muy contenta!

M.: ¢Y qué dice? ;/Contenta como qué? Oscar...

Oscar: Como una pascuas.

M.: Y Juan, ¢qué dijo primero la ratita cuando se encontrd el dinero?
¢Qué dijo primero?

{Juan no lo sabe, y responde Ana.)

Ana: Que si compraria... si compraria almendras...

M: No, almendras no. ;/Qué gueria comprar?

Nifio: Pifioncifios.

M.: A ver, la ratita dijo que se compraria pifioncitos, /verdad, Oscar?
Pero iqué pensd? Que si compraba pifoncitos, iqué le pasaria?
Nifio: Que se le perdian...

Nifio: Que se le romperian...

M.: Que se le romperia {qué?

Nifios: jLos dientes! jLos dientecillos! {C-1)

La sesion continua, y se formulan preguntas de este tipo parea todo el parrafo.
Creo que el ejemplo es suficiente. Creo que el ejemplo es suficiente. Permitame aln
que transcriba uno de los tres ejercicios propuestos en el libro de trabajo del alum-
no, y que va asociado a la lectura del parrafo. El ejercicio consiste en responder las
siguientes:

« ¢Por qué no quiere la ratita comprar un sombrero de tres plumas?
. ¢Por qué no quiere comprar un delantal con encajes?
« ¢Por qué no quiere comprar unos zapatos de charol?

Como puede comprobar, son del mismo tipo que las formuladas por la maestra.
El éxito en las respuestas, en uno y otro caso, no es criterio suficiente para decidir
que se ha comprendido el texto, pues el lector encuentra la respuesta construida;
ademas, el tipo mismo de interrogante obliga a centrarse en aspectos puntuales, de
detalle (en el nivel inferior de la jerarquia de que hablaba Van Dijk). Creo interesan-
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te sefalar que este tipo de preguntas es muy poco real en las situaciones habituales
de lectura. No solemos plantearnoslas cuando leemos, ni es frecuente plantearlas
cuando alguien lee para nosotros o nos relata el contenido de algo que ha leido. Por
€sa razon, no deberian ser el unico tipo de preguntas que se formulan a los alumnos
cuando han leido, y es importante que su uso se restrinja a situaciones en que tenga
algun sentido plantearlas.

Los otros dos tipos de preguntas presentan diferencias sustanciales con las de
respuesta literal, que acabamos de ver. En ambos casos se requiere que los nifios re-
lacionen informaciones del texto, efectien inferencias y, en las de «elaboracién per-
sonal», que emitan un juicio, opinién o aporten conocimientos relacionados con el
contenido del texto, pero que apelan a su bagaje cognitivo mas amplio. Aunque de
distinta manera, podriamos decir que obligan a poseer una representacion global del
significado del texto para poder ser respondidas. Reproduzco una parte de las pre-
guntas que la profesora planteod a sus alumnos tras la lectura de Pedro, el del mazo,
y que fue resumido en la clase posteriormente a esta actividad.

La maestra ha recapitulado e! cuento hasta que Pedro llega a la herreria. A partir de este mo-
mento, plantea las siguientes preguntas;

. ¢(Cudnto tiempo se queda a trabajar en casa del herrero?

. ¢Qué se necesita para moldear el hierro?*

. ¢Se para ante la casa de quién?

« ¢Aquién ve Pedro en esta casa?

. {Qué es lo que les viene a la mente a las criadas?* (Que les faltaba un pastor)

.« ¢Y entonces qué pasa?”

. ¢Por qué siempre falta un pastor?*

« ¢En qué pastos moraban los dragones?

. ¢Se asusté mucho cuando vio a los dragones?

. ¢Qué hizo cuando le vio aparecer {al dragon)?

» ¢Qué era el primer dragon?”

. (Y elsequndo?”

. ¢Qué parentesco tenia con el anterior?* (B"1)

Transcribo ahora un texto trabajado en una clase de «experiencias» y las pre-
guntas que tras €l se plantearon. {Previamente al trabajo que se reproduce, se habia
leido y comentado otro texto titulado Los medios de transporte.)

Las sefiales de trdfico

En todas las esquinas hay sefiales de trafico. Cada una de ellas tiene su significado y, aunque
a veces se opine que ésta o aquélla no sirven para nada, si uno lo piensa atentamente compren-
derd que todas cumplen una mision concreta.

No es muy dificil comprender el significado de las sefales de trafico, pero hay que vigilar cons-
tantemente cuando se conduce por las concurridas calles de una ciudad para no pasar ninguna
de ellas por alto. Por ello, el que esta fatigado, se encuentre mal o haya bebido algunas copas, no
debe ponerse al volante, aun cuando crea que esta en condiciones de conducir. Abolladuras en la




carrocetia, lesiones, mutilaciones, muerte y carcel pueden ser las consecuencias de un segundo de
distraccion.

El taxi, el autobus y el autocar son los medios de transporte que circulan por las calles de nues-
tra localidad, carreteras y autopistas.

M. hace explicar a un nifio 1o que han leido, y va planteando preguntas que responden algunos
alumnos individualmente. (Se omiten comentarios que surgen en relacion a las respuestas.)

M.: A ver, hay un medio de transporte que no aparece aqui. ;Cual es?

Nifo: Et camién.

)

M.: {Para qué se utiliza mas frecuentemente el autocar, José?*

José: Para... desplazarse por las ciudades y para andar de un lado para otro...
M.: (Qué diferencia hay entre un autobus y un autocar? Carlos.™

Carlos: Que el autocar... es para llevar a los nifios de excursion y el autobis no.
M.: Y el autobus, ;para qué es?™

Carlos: Para ir a Barcelona.

M.: A ver... otra diferencia... ™

(Los nifios responden, algunos explican las diferencias entre un autocar y un automovil. M. expo-
ne su punto de vista.) (B'1 Experiencias)

En los dos fragmentos, he identificado con un asterisco las preguntas que obli-
gan a pensar y a buscar, y con dos las que son de elaboracion personal. Las que no
estan sefialadas de ninguna forma son preguntas de respuesta literal, a las cuales ya
me referi con anterioridad. Si se fija, vera que para responder a las del segundo tipo
es necesario haber elaborado una interpretacion del contenido del texto, pues sin ella
es dificilmente podrian establecerse las inferencias requeridas. En cuanto a las pre-
guntas de elaboracion personal, deberemos convenir en que incluso habiéndose com-
prendido el texto, puede ser que no se puedan responder, pues apelan sobre todo al
conocimiento del lector, le hacen ir «mas alla» de lo leido. Podriamos decir que son
preguntas que permiten una extensién de la lectura.

No voy a insistir mas en el tema de las preguntas, que fue abordado también
en capitulos anteriores. La distincion establecida aqui nos ayuda a ver que podemos
preguntar de distinta forma, lo que ensefa a situarse ante el texto también de forma
diversa. En un caso, las preguntas conducen a los nifios estrictamente a «decir» lo que
pone el texto. En los otros, pueden llevarles a leer entre lineas, a formarse una opi-
nion, a contrastar la informacién que se aporta con la que ya se tenia, contribuyen a
gue se aprenda a partir del texto, a construir conocimientos...

Recordemos aun que la estrategia de «preguntar tras la lectura» tiene presen-
cia habitual en las situaciones didacticas que se organizan en relacion a aquélla. Tal
vez no seria muy dificil pensar en qué preguntamos y para qué preguntamos, y hacer
de nuestros interrogantes preguntas pertinentes; ello contribuiria a modificar esta
practica en un doble y provechoso sentido.
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Por una parte, el profesor ofreceria un modelo experto de «formulacion de pre-
guntas» a los alumnos, que les serviria para aprender a autointerrogarse. Esto no es
ninguna banalidad. Algunos autores (Fitzgerald, 1983) consideran que formularse
preguntas uno mismo, aunque sea de manera inconsciente, nos hace permanecer
atentos a lo que se consideran aspectos criticos de la comprension: saber cuando se
sabe y cuando no se sabe; saber qué es lo que se sabe; saber qué se necesita saber; y
conocer las estrategias que pueden utilizarse para solucionar los problemas. Es, una
vez mas, una cuestion de mantenerse despierto durante la lectura y de poder evaluar
hasta qué punto ha servido a los propositos que la motivaron.

Por otra parte, los profesores tendrian un conocimiento mas ajustado de lo que
evaltan cuando plantean preguntas a sus alumnos, de las dificultades con que se en-
cuentran y de la competencia que muestran. No es lo mismo que un alumno pueda
responder preguntas como las que vimos en el ejemplo N° de orden C-1, o que res-
ponda las aparecen en B'1 y B'1 Experiencias. Mas alla de lo que asi se acredita, el pro-
fesor dispone de un conocimiento mas fino en relacion a lo que puede hacer ese alum-
no concreto, con lo que puede también ajustar mejor su intervencion para ayudarle.

Conclusion

En este capitulo hemos revisado algunas estrategias que presentan entre ellas
una caracteristica comun, y que las diferencia de las que hemos abordado en capi-
tulos anteriores. El rasgo al que me refiero remite al hecho de que elaborar un resu-
men, identificar ideas principales y responder preguntas son tareas que se les pide a
los alumnos que realicen en la escuela. Si piensa usted en los capitulos 5y 6, vera que
lo que en ellos se propugnaba no suele ser objeto de interés cuando se trata de en-
sefiar a leer y a aprender a partir de la lectura (hablo siempre en términos genéricos;
los ejemplos que en este propio libro se han vertido ilustran que algunas de las cosas
que decia son practica habitual en algunas clases).

Podriamos decir, pues, que en este capitulo hemos partido de lo que se hace -o
de lo que se pide que se haga-. He intentado hacer ver que lo que se pide que se haga
no es sencillo, y que ademas se puede realizar de distintos modos, mejor o peor. Pre-
tendia, ademas, no solo insistir en la necesidad de ensefiar a hacerlo, sino dar algu-
nas orientaciones que faciliten esta tarea. Todo ello me ha llevado a dedicar mucha
atencion a estrategias cuya concrecion practica tiene lugar después de la lectura, lo
que puede haber desvirtuado el sentido que yo pretendia darles en este libro.

En sintesis, io que quiero decir es que cualquiera de ias estrategias de que
hemos hablado se construye durante la lectura, aun cuando en su concrecion, como
resultado de la lectura, se continue construyendo. Por esta razon, el capitulo lleva
como titulo «Después de la lectura... continuar comprendiendo y aprendiendo». Asi,
lo que se ha dicho aqui no deberia leerse aisladamente de lo que sucede en el pro-
ceso de lectura. Solo entendiendo este proceso de forma global, algunas de las cosas
que han aparecido en este libro tendran utilidad para la escuela.
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