ANA TABOADA*

LA GENERACION
DE PREGUNTAS

Y LA COMPRENSION LECTORA

Existen investigaciones e interesante evi-
dencia empirica que senala la eficacia que tie-
ne en la comprension lectora la estrategia de
que sean los mismos lectores quienes generen
las preguntas a los textos (y no sus maestros o
los mismos textos). Sin embargo, este recurso
aparece con poca frecuencia en las aulas. En
efecto, durante las clases, en todos los niveles
de la escolaridad, la tarea de comprension se
organiza a través de preguntas preformuladas
y deja muy poco espacio para que sean los
mismos lectores quienes interroguen al texto.

En este articulo se revisa esta perspectiva,
se presentan algunos resultados de investiga-
ciones recientes y se explicita el tipo de destre-
zas y aprendizajes que la estrategia de la for-
mulacion de preguntas por parte del lector ha
generado en alumnos de todos los niveles. Se
sehalan en particular los efectos cognitivos y
motivacionales del recurso.

Para finalizar, se expone detalladamente
una investigacion con nifios de primaria en la
que se han graduado los tipos de pregunta que
realizan los lectores, en funcion de su nivel de
profundidad conceptual, lo que permite anali-
zar la progresiva comprension y el papel del
conocimiento previo.



La generacion de preguntas
como estrategia cognitiva

Los ninos son naturalmente curiosos; su natura-
leza es de por si inquisitiva, y esto se manifies-
ta habitualmente en la formulacion de pregun-
tas. Al preguntar sobre su entorno o sobre lo que
aprenden, ellos expresan lo que saben y lo que
desearian saber. Sin embargo, esta actitud de
curiosidad por el mundo que los rodea no siem-
pre es capitalizada en la escuela. Si lo es, esto se
observa o asocia por lo general con actividades
de Ciencias Naturales, o de Biologia, que natu-
ralmente se prestan para la experimentacion y
para la generacion de preguntas. Sin embargo,
rara vez esta curiosidad natural es encauzada o
vinculada a la lectura.

La lectura, durante las clases de Lengua o
dentro el espacio destinado a leer en la escue-
la, se organiza por lo general en una tarea mas
pautada: se realiza una lectura silenciosa y sos-
tenida o se responden preguntas preformuladas
o pensadas por el docente. En pocas ocasiones
se observa una formacidon en compresion lec-
tora que esté organizada alrededor de pregun-
tas generadas por los mismos lectores respecto
del texto que estan trabajando. En la mayoria
de las ocasiones, el trabajo de comprension
implica responder a preguntas generadas por
terceros, como el maestro o el texto, que son
evaluadas en términos de acierto o error. Por el
contrario, es mucho menos frecuente observar
que se les ensefie a los jovenes lectores que
una estrategia Gtil y que promueve la compren-
sidon es la generacion de preguntas del lector
sobre el texto.

(Cuantas veces como docentes creamos el
espacio para que nuestros alumnos hojeen un
texto, observen sus titulos, su contenido, y les
proponemos que hagan dos o tres preguntas res-
pecto de €17 Mas aun, ;jcudntas veces nosotros
mismos, como alumnos, nos encontramos fren-
te a un texto que leeremos en breve con espacio
para preguntarnos por €1? ;Con cuanta frecuen-
cia nuestra lectura autodirigida comienza to-
mando nota de aquellas preguntas que el tema
del texto nos genera y contindia con esas mismas
preguntas reformuladas durante la lectura? Pro-
bablemente pocas.

Sin embargo, y pese a la poca frecuencia
con que esta estrategia se observa en el aula, la
investigacion empirica ha destacado en mas de
una ocasion el papel que juega en la compren-
sion lectora la actividad de que los mismos lec-
tores generen preguntas sobre el texto.

El Panel de Lectura Nacional (National
Reading Panel o NRP por sus siglas en inglés),
del Instituto Nacional de Salud Infantil y Desa-
rrollo Humano (National Institute of Child
Health and Human Development) examino
miultiples estudios sobre el uso de varias estra-
tegias de lectura y sus efectos en la compren-
sion lectora. En ese trabajo se encontraron siete
estrategias que parecen resultar efectivas y pro-
metedoras para la ensehanza de la lectura en el
aula, entre las cuales la generacion de preguntas
durante la lectura cuenta con un fuerte apoyo
empirico (National Reading Panel, 2000). La
evidencia proviene de diversos estudios que re-
velaron el impacto que tienen las preguntas ge-
neradas por los estudiantes en pruebas estanda-
rizadas, como asi también en pruebas disehadas
por maestros o investigadores (véase por ejem-
plo, Rosenshine et al.,1996).

En efecto, varios investigadores han desta-
cado que las preguntas generadas tanto por
alumnos de escuela primaria (Cohen, 1983), de
nivel medio y secundario (Dreher y Gambrell,
1985; Palincsar y Brown, 1984; Wong y Jones,
1982), como asi también de estudiantes univer-
sitarios (Miyake y Norman, 1979) han influido
positivamente en la comprension de textos. Por
ejemplo, estudiantes de tercer grado aprendieron
a discriminar entre preguntas apropiadas y pre-
guntas pobres en relacion a cuentos o historias
cortas; y a su vez esta capacidad de reconocer
tipos de preguntas les reportd beneficios para
responder preguntas en relacion a otros textos
(Cohen, 1983). Asimismo, estudiantes de la es-
cuela media y secundaria han aprendido a loca-
lizar con mayor facilidad la idea principal de un
texto luego de haber aprendido a discriminar
entre preguntas sobre ideas principales y pre-
guntas sobre detalles de menor orden (Dreher y
Gambrell, 1985; Palincsar y Brown, 1984;
Wong y Jones, 1982). Conjuntamente, aprender
a distinguir preguntas con respuestas explicitas
y preguntas que requieren informacion implici-
ta ha beneficiado la comprension lectora de
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alumnos de 5° y 6° grado (Davey y McBri-
de,1986; van der Meij, 1994). Por otro lado, la
instruccion en la generacion de preguntas ha
mejorado el rendimiento en pruebas de opcion
mdltiple (multiple choice) sobre comprension
lectora (Singer y Donlan, 1982; Rosenshine,
Meister y Chapman, 1996), la recordacion de
infomacion extraida de los textos (Davey y Mc-
Bride, 1986; Wong y Jones, 1982) y también el
rendimiento en pruebas de comprension estan-
darizadas y no estandarizadas (Ezell, Kohler,
Jarzynka, y Strain, 1992; Rosenshine et al.,
1996).

Generacion de preguntas: aspectos
cognitivos y motivacionales

La estrategia de generacion de preguntas puede
definirse como la generacion de preguntas por
parte del lector sobre un tema o drea de cono-
cimiento. Esto implica que el lector evalta tan-
to lo que conoce como lo que desconoce sobre
ese tema, con el objetivo de ampliar sus conoci-
mientos al respecto (Taboada y Guthrie, 2004).
En este sentido, la generacion de preguntas res-
pecto de un texto tiene para el alumno benefi-
cios cognitivos y motivacionales.

Desde el punto de vista cognitivo, los bene-
ficios son miltiples. En primer lugar, el formu-
lar preguntas respecto de un tema o un area de
conocimiento indica iniciativa e independencia
por parte del alumno, ya que preguntar es una
accion adaptativa a través de la cual se intenta
regular el propio aprendizaje (Nelson-LeGall y
Glor-Scheib, 1985; Newman, 1992).

En segundo lugar, cuando las preguntas se
refieren a un texto, el lector necesita buscar e
integrar informacion, ya sea dentro de la misma
seccidn o a través de varias secciones, para en-
contrar la respuesta. De este modo, el lector rea-
liza una lectura que requiere focalizacion en un
objetivo concreto. Es probable, entonces, que
sean ambos procesos, la generacion de pregun-
tas como asi también la basqueda y localizacion
de respuestas lo que contribuye a que los lecto-
res profundicen su comprension del texto (Ro-
senshine, Meister y Chapman, 1996).

En tercer lugar, esas preguntas sirven como
indicadores de lo que ya se sabe sobre el tema

20 del texto, como asi también de aquello que atin

esta por aprenderse. De este modo, sirven como
puente entre el conocimiento previo sobre un
tema y lo que se leerd y aprenderd sobre €l
(Olson, Duffy, y Mack, 1985).

En cuarto lugar, al generar preguntas en re-
lacion a un texto, el lector necesita no solo foca-
lizar en el contenido sino también en la organi-
zacion del texto, por ejemplo: centrarse en una
seccion determinada, en varias secciones, en el
indice, en el glosario, en diagramas, en titulos,
en subtitulos, en la organizacidon general del tex-
to, etc. En efecto, la atencion del lector no solo
esta puesta en los contenidos, sino que la bis-
queda de respuestas lleva a prestar atencion
también a la macroestructura del texto.

En quinto lugar, ademas de la atencion al
contenido y a la macroestructura del texto, la es-
trategia permite atender al género de un texto.
Es decir, dado que los distintos géneros condu-
cen a distintos tipos de preguntas, las respuestas
requieren focalizar sobre las caracteristicas es-
pecificas de ese género en particular. Por ejem-
plo, si el texto es narrativo y la pregunta es so-
bre el problema u obstidculo que encuentra el
personaje principal, el lector se vera obligado a
centrarse sobre este componente del cuento ob-
viando detalles secundarios en su intento por
responder a la pregunta sobre el problema que
enfrenta el personaje principal. Por otro lado, si
el texto es expositivo-informativo, la estructura
estard dada por la presentacion ideas, hechos,
conceptos y principios relacionados al mundo
fisico, biologico, social, etc. En este sentido, las
preguntas en torno a estos textos se alinearan
con el género al centrarse en un determinado
concepto o principio. Por ejemplo, ;cual es la
diferencia entre animales que viven en el suelo
del bosque y aquellos que viven debajo de la
tierra? ;Cudl es la diferencia entre las selvas
tropicales y las de coniferas? Este tipo de pre-
guntas lleva a atender a la organizacidon que ya-
ce detras de la presentacion de los conceptos o
principios (en estos ejemplos, adaptacion al ha-
bitat y distincion de biomas), que son tipicos de
géneros expositivo-informativos.

Es cierto que se puede argumentar que el ti-
po y formulacion de la pregunta puede llevar la
atencion al contenido del texto, pero no necesa-
riamente a la estructura del género. Analice-
mos la cuestion. Por ejemplo, la pregunta sobre
el problema enfrentado por el personaje princi-
pal de una historia puede ser formulada de dos



maneras: a) ;Cudl es el problema con el que se
encuentra el personaje principal de este cuento?
y b) (Qué le pasa a Tobi cuando vuelve tarde a
su casa? La primera pregunta lleva al lector a
inducir que es tipico de la estructura de un
cuento la presencia de un problema u obsticulo
que el personaje principal enfrenta. La segunda,
mas concreta y ligada a un cuento en particular,
responde a cudl es la situacion de Tobi en esta
historia y no conduce necesariamente a atender
a la nocidn de “problema” o “hecho central”, y
deja asi de lado la estructura del cuento. Es
cierto, entonces, que no cualquier pregunta lle-
va a atender al género o a la estructura de un
texto, sino que es el tipo de pregunta el que lle-
va a resaltar si el género es narrativo o exposi-
tivo. De este modo, para que el lector atienda a
aspectos del género o estructura de un texto a
través de las preguntas autogeneradas, necesita
aprender no solo a hacerse preguntas respecto
de lo que lee, sino también a distinguir entre
distintos tipos de preguntas. La distincion entre
tipos y niveles de preguntas consiste en con-
ceptualizar la esencia de estas a través de esca-
las o jerarquias que faciliten su ensefianza, un
tema que se discute con mayor extension mas
adelante.

Ademas de estas caracteristicas de orden
cognitivo, la generacion de preguntas también
tiene dimensiones motivacionales. Definida de
manera amplia, la motivacion puede entenderse
como un estado interno que lleva a los indivi-
duos a la accion, los empuja en ciertas direccio-
nes y los mantiene interesados en las actividades
en las que participan (Elliot, 2000). En particu-
lar, en lo que se refiere a la motivacion para la
lectura, la investigacion ha distinguido cons-
tructos psicologicos tales como la curiosidad
por el tema, género o libro, el involucrarse e in-
vertir tiempo en una tarea/actividad que se rela-
cione con la lectura de un tema en particular, el
gusto por el desafio intelectual, la colaboracion
con otros estudiantes en actividades relaciona-
das con la lectura, y la autoeficacia respecto de
la lectura, que es la idea que tiene un lector res-
pecto de su capacidad como tal (Wigfield y
Guthrie, 1997). Las preguntas generadas en
torno a un texto ya leido o por leer tienen ca-
racteristicas motivacionales, ya que pueden ser
descriptas como actos intencionales que man-
tienen al lector interesado en la tarea que desa-
rrolla. Cuando un estudiante formula una pre-
gunta en una situacion de aprendizaje, no solo

estd evaluando lo que sabe y no sabe sobre un
tema, sino que también esta expresando el deseo
o intencidn de aprender sobre ese tema. El inte-
rés, el deseo de saber y la curiosidad que conlle-
van la formulacion de la pregunta son todos fac-
tores motivacionales que entran en juego y que
se enlazan directamente con los factores cogni-
tivos. De hecho, se ha observado que cuando
alumnos de escuela media expresaron su curio-
sidad sobre temas especificos a través de pre-
guntas, estas fueron calificadas por maestros y
otros lectores como muy interesantes, a la vez
que denotaban contribuciones significativas al
conocimiento del tema en cuestion (Scardama-
lia y Bereiter, 1992).

Generacion de preguntas:
conocimiento previo y
conocimiento conceptual

Dentro de los componentes cognitivos mencio-
nados en la seccion precedente, el conocimien-
to previo tiene un rol preeminente tanto en la
comprension de textos como en la generacion
de preguntas. Sin embargo, no son muchos los
investigadores que han examinado el rol que el
conocimiento previo juega en la generacion de
preguntas en situaciones de lectura o de apren-
dizaje (véase por ejemplo Miyake y Norman,
1979; van der Meij, 1990). Estas investigacio-
nes han examinando las diferencias entre el na-
mero de preguntas hechas por estudiantes con
alto y con bajo conocimiento previo, pero no
han intentado examinar si la generacion de pre-
guntas y el conocimiento previo tienen un im-
pacto independiente el uno del otro sobre la
comprension lectora. Es decir, han examinado si
el grado de conocimiento previo (alto o bajo) se
relaciona con el niimero de preguntas generadas
por estos alumnos, pero no han investigado la
contribucion especifica que cada una de estas
variables tiene sobre la comprension lectora.
Determinar la relacion entre el conocimiento
previo y las preguntas que un lector formula en
relacion a un texto es importante, ya que permi-
te comprender en mayor grado el rol que la ge-
neracion de preguntas tiene como estrategia
cognitiva de lectura.

Nuestras recientes investigaciones (Taboada
y Guthrie, 2006) han examinado el rol que tiene
el conocimiento previo en relacion con la gene-
racion de preguntas; es decir, como estas dos
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variables se relacionan, a su vez, con la com-
prension lectora. En esta investigacion, alumnos
de 3°y 4° ano de la escuela primaria formula-
ron preguntas en relacion a textos expositivos
de Ciencias Naturales, luego de hojearlos y fa-
miliarizarse vagamente con ellos durante unos
minutos. Los textos seleccionados eran una
compilacidon de varios apartados sobre temas
de ecologia y vida animal y vegetal en varios
biomas y habitats, extraidos de libros de lectu-
ra sobre Ciencias que no eran manuales esco-
lares. Estos libros se caracterizan por tener
imagenes vividas, fotos atractivas y textos con
macroestructuras claras, que incluyen titulos
para las distintas secciones, subtitulos y dia-
gramas.

Para maximizar el rango de niveles de lec-
tura al que los nihos estuvieran expuestos, los
niveles de los textos variaron de 2° a 5° afo. De
este modo, nifios por debajo del nivel de lectu-
ra de 3¢ afio, y nifios por encima del nivel de 4°
afo tuvieron acceso a materiales que estaban a
su nivel. Asimismo, esto maximizaba la elec-
cion del lector, ya que un mismo libro contenia
textos de niveles de lectura de 2° hasta 5° afo,
lo que le permitia seleccionar los textos y sec-
ciones que pudiera o quisiera leer.

Antes de leer estos materiales, los alumnos
activaron su conocimiento previo sobre los te-
mas de los textos escribiendo ensayos que res-
pondian a consignas amplias pero precisas, tales
como “Hoy leeras sobre rios y praderas, ;qué es
lo que sabes sobre estos? Piensa en los animales
y las plantas que viven en los rios y los anima-
les y plantas que viven en las praderas. Escribe
todo lo que sepas y recuerdes sobre rios y prade-
ras”. El conocimiento previo fue testeado con la
misma escala utilizada para medir la compren-
sion lectora (descripta mas abajo). Posterior-
mente, los alumnos hojearon los textos durante
unos minutos y formularon preguntas respecto
de lo que desearfan saber sobre ellos.

El nivel de comprension lectora fue expre-
sado en ensayos abiertos guiados por preguntas
de orden global. La comprension lectora fue
definida como construccion de conocimiento
conceptual y medida en términos de la repre-
sentacion que el lector hace del texto (Guthrie y
Scafiddi, 2004). En ese sentido, los niveles altos
de conocimiento conceptual estan caracterizados
por representaciones que incluyen principios y

conceptos del tema —en este caso, vida animal y
vegetal en distintos biomas y habitats—, que estan
a su vez sustentados por hechos relevantes rela-
cionados con esos conceptos y principios. Por el
contrario, los niveles bajos de conocimiento o
comprension estan caracterizados por la mencion
de hechos aislados; en varias ocasiones en forma
de lista o hechos y detalles presentados de forma
desordenada. De este modo, niveles altos de co-
nocimiento conceptual incluyen relaciones en-
tre conceptos, y no solamente la mencion de
conceptos aislados. Por ejemplo, un ensayo que
expresa un nivel conceptual alto de un alumno
en cuarto aho es el siguiente:

l

Las praderas y rios se diferencian
porque las praderas son secas y tienen
poca agua y los rios son canales que tie-
nen agua. Plantas acudticas, truchas,
salmones, avispas, lotos, hierbas de
agua, nutrias, piranas y ornitorrincos vi-
ven en rios. Elefantes, leopardos, cier-
vos, pdjaros, rinocerontes, pasto, flores,
drboles, mariposas y hienas, todos viven
en las praderas. Los animales comen, be-
ben y duermen, las plantas, también be-
ben, y se alimentan, y necesitan de la luz
del sol. Las plantas ayudan a los anima-
les porque hacen oxigeno y los animales
ayudan a las plantas, porque cuando
mueren, fertilizan la tierra y esta es bue-
na para las plantas. Los animales e in-
sectos también se reproducen para se-
guir viviendo. En las praderas los grillos
tienen un canto para llamar a las muje-
res grillos. Los grillos raspan sus alas de
adelante una contra la otra y hacen un
ruido como ‘creek-creek’ pero mds fuer-
te. Hay otros grillos, los saltamontes, que
usan sus patas de atrds y hacen un ruido
que es distinto. Ast cada uno se reconoce
y no se confunden con los ruidos del otro.
En los rios los animales también se re-
producen. Los salmones son especiales
porque nacen en rios, pero de grandes se
van al mar. Pero después para tener be-
bés vuelven al rio.

Mark, 3¢ afio.



El alumno comienza estable-
ciendo una diferencia bésica en-
tre los dos biomas, rios y pra- i ’;‘g
deras, para luego detallar
una serie de organismos /[
que habitan cada bioma, a |
modo de extension de la
caracterizacion que hace
de cada uno. Luego, el
principio ecologico de in-
terdependencia entre plan-
tas y animales es introducido:
“Las plantas ayudan a los ani-
males porque hacen oxigeno y los
animales ayudan a las plantas...”. Es-
te es seguido por el concepto de reproduccion
y su importancia para la supervivencia. Un de-
tallado ejemplo de la reproduccion de grillos y
saltamontes sigue a la mencion abstracta del
concepto, en un intento por ampliar la nocidon
presentada. Un segundo ejemplo (el salmon)
correspondiente al segundo bioma (los rios)
concluye el ensayo. La organizacion de las
ideas esta dada por el principio ecologico (su-
pervivencia), conceptos ecoldgicos (reproduc-
cibn, comunicacion, etc.) y hechos que subya-
cen a la explicacion, lo que denota un nivel de
conocimiento conceptual que supera amplia-
mente la mera expresion de hechos aislados, ya
que el texto aparece estructurado en funcion de
una jerarquia.

Contrariamente, cuando los niveles de co-
nocimiento son bajos, aparecen menciones ais-
ladas de organismos o biomas, o simples listas
sin explicacidon de conceptos y relaciones. Por
ejemplo, un ensayo de nivel conceptual bajo es
el siguiente:

En los rios hay peces, hierbas, nu-
trias, viboras, y flores. Cerca de los rios
también hay osos. Los osos son grandes
y marrones. Son peligrosos.

Alexis, 3¢ ario.
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Puede observarse en este ejem-
plo la ausencia de principios, con-
ceptos y explicaciones; tampo-
co se observa comparacion
entre biomas ni definiciones.
Por supuesto, otros ensayos
que expresan conocimiento
conceptual bajo pueden ser
mas extensos que este ejem-
plo, pero su comin denomi-
nador es el listado de hechos,
pobremente concatenados por
lo general, sin ninguna idea o
concepto incluyente. El andlisis de
estos niveles de conocimiento concep-
tual ha revelado que este se manifiesta en torno
de una jerarquia de representaciones de conoci-
miento que implica una mayor o menor elabora-
cion de los conceptos centrales de los temas y
textos leidos. Aqui he presentado solo niveles
bajos y altos para ejemplificar la gama, pero el
analisis incluye una serie de niveles interme-
dios. Para captar estos niveles se ha disehado
una escala de 1 a 6, que varia cualitativa y
cuantitativamente y que ha sido descripta en de-
talle en otras publicaciones (Guthrie y Scafiddi,
2004; Guthrie, Wigfield, Barbosa, Perencevich,
Taboada, Davis, Scafiddi y Tonks, 2004). Sin
embargo, para este trabajo, la descripcion que
ofrecemos sera suficiente. Veamos ahora como
se caracterizan las preguntas generadas por el
lector.

Las preguntas generadas por los estudian-
tes fueron codificadas de acuerdo a una escala
de cuatro niveles que describo en detalle en la
seccidn siguiente. Los resultados de esta inves-
tigacidon mostraron que las preguntas genera-
das por los alumnos de 3° y 4° afio contribuye-
ron de forma significativa a la comprension
lectora, independientemente del nivel de cono-
cimiento previo. En los anilisis de regresion
utilizados, la variable de conocimiento previo
fue ingresada en primer lugar, y la generacion
de preguntas en segundo lugar. La variable de-
pendiente fue la comprension lectora. Una vez
que la contribucidn del conocimiento previo so-
bre el tema fuera controlada estadisticamente,
se observd que las preguntas generadas por los
lectores contribuyen a la comprension lectora,
mas alla de la contribucion especifica que hacia
el conocimiento previo (Taboada y Guthrie,
20006).
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Las implicancias
de estos resultados no
deben interpretarse como
que el conocimiento previo
no contribuye a la compren-
sion lectora. De hecho, numero-
sos estudios empiricos sehalan que
se trata de un factor significativo.
Tampoco se puede concluir que las pre-
guntas generadas son totalmente indepen-
dientes del conocimiento previo que posee
el lector. De hecho, como se observara en la
escala de preguntas que presento, las preguntas
de alto nivel suponen el uso de conocimiento
previo. Sin embargo, lo que estos resultados pa-
recen indicar es que la capacidad de generar
preguntas no depende totalmente del nivel de
conocimiento previo del lector, sino que la ge-
neracion de preguntas es una variable con ca-
racteristicas propias e intrinsecas que va mas
alla del conocimiento previo y que como tal
contribuye a la comprension lectora como una
estrategia independiente.

La importancia de estos resultados para la
investigacion empirica en el campo de la lectu-
ra yace en el hecho de que este es uno de los pri-
meros estudios que investiga el rol que tienen
las preguntas autogeneradas en la comprension
lectora tomando en cuenta la contribucion de
una variable de peso como es el conocimiento
previo. Nuestra investigacion no se concentrd
en dimensiones de instruccion, pero la escala
construida para medir y evaluar las preguntas
generadas por los nifios es un instrumento que
puede ser utilizado por educadores con especial
interés en el desarrollo de la comprension y el
conocimiento conceptual de sus alumnos.

. Qué tipo de preguntas conducen
a la comprension lectora?

Las distintas areas del conocimiento invitan a
generar distintos tipos de preguntas. Cuando
nuestros jovenes lectores leen un libro de Bio-
logia o Ciencias Naturales no se haran las mis-
mas preguntas que se hacen cuando leen la bio-
graffa de un pintor ilustre, una revista sobre
aviones, o cuando leen avidamente el Gltimo
volumen de Harry Potter. Es claro que distintos
géneros, distintos contenidos e incluso distintos
intereses por parte del lector llevaran a una gran

g variacion en las pre-

~ guntas que se formulen.

N Sin embargo, el comin
i) denominador aqui es incitar

.y exhortar a nuestros alumnos
" a que generen sus propias pre-
%@‘ guntas respecto de un texto. Estas
" pueden ser generadas antes, durante o
después de la lectura. El momento en
que esto se haga dependera del objetivo de
la instruccion, pero lo que no se debe dejar
de lado es la importancia que tienen para el de-
sarrollo de la comprension lectora.

A partir de nuestras investigaciones (Taboa-
da y Guthrie, 2006) hemos desarrollado una es-
cala que caracteriza a las preguntas en tipos y
niveles. Fue disenada y utilizada con textos ex-
positivo-informativos y desarrollada a partir de
una atenta seleccion y andlisis de preguntas ge-
neradas por alumnos de 3° y 4° afio durante in-
vestigaciones piloto.

Una escala es una guia que intenta caracte-
rizar instancias de conocimiento o de aprendiza-
je del alumno de acuerdo a una serie de crite-
rios. Por lo general, tiene un orden jerarquico,
de modo que los criterios que la organizan va-
rian de niveles bajos a niveles mas altos. Las es-
calas que presento aqui categorizan las pregun-
tas generadas por el lector en cuatro niveles que
crecen en complejidad del 1, que es el mas ba-
jo, al nivel 4, que es el superior. La complejidad
esta dada por las caracteristicas de la pregunta y
el tipo de conocimiento o informacion que la
pregunta solicita.

Escala de preguntas
para textos expositivo-informativos

La escala para textos expositivo-informativos fue
construida en funcion de la estructura de textos
expositivos en el area de ecologia, en Ciencias
Naturales. En un nivel basico, el nivel 1, las pre-
guntas son simples en su formulacion y requie-
ren hechos, una cuantificacion o una respuesta
afirmativa o negativa. El nivel 2 incluye pregun-
tas que requieren informacion sobre conceptos
del area de conocimiento respectiva —en este ca-
so0, ecologia—, que estén predefinidos dentro del
area. En este caso, definimos nueve conceptos
en el area de ecologia, que estan incluidos jun-
to con la escala, por ejemplo: reproduccion,



comunicacion, defensa y adaptacion al medio.
El punto a destacar aqui es que existe una dife-
rencia cualitativa entre el nivel 1 y 2, dada por
el nivel conceptual de las preguntas.

Cuando se determinan los conceptos que se
incluiran en la escala se analiza su caracter abs-
tracto y abarcativo, lo que los hace pertinentes,
transferibles, y ampliamente aplicables dentro
de un area de conocimiento. Por ejemplo, co-
municacion es un concepto ecologico, porque
es compartido por varias especies e incluye una
clase de conductas o interacciones que a su vez
subsumen toda una clase de propdsitos (anima-
les de todo tipo se comunican para protegerse,
para alimentarse, para reproducirse, etc.). Asi-
mismo, libertad de culto es un concepto de los
estudios sociales cuyo nivel de abstraccion
permite que sea analizado y comprendido a tra-
vés de multiples periodos y movimientos histo-
ricos, varios sitios geograficos y varios perso-
najes historicos. Como se ve en estos ejemplos,
el caracter abstracto y abarcativo de un concep-
to lo hace transferible de un tema a otro den-
tro de un area de conocimiento. Por lo tanto, la

organizacion de una escala en torno del nivel
conceptual de sus preguntas permite que esta
sea utilizada en distintas areas del conocimien-
to en la medida que los conceptos principales
que definen el 4rea se hagan explicitos y for-
men parte de la construccion de la escala de
preguntas.

De este modo, las preguntas de nivel 2 se
caracterizan por requerir informacion ligada di-
rectamente con los conceptos del area de cono-
cimiento en cuestion, mientras que en el nivel 1
las preguntas requieren hechos o detalles que
no definen la esencia conceptual del area. Por
ejemplo: “;Como se defienden los ciervos de
sus depredadores en el bosque?” es una pregun-
ta de nivel 2, que interroga sobre el concepto de
“defensa”. En cambio, “; Todos los ciervos que
viven en el bosque tienen cuernos?” es una pre-
gunta de nivel 1, cuya respuesta sera de caracter
mucho mas limitado ya que consistird en una
respuesta afirmativa o negativa que, a lo sumo,
es ampliada a través de alguna breve oracion
explicativa. En cambio, la pregunta de nivel 2,
que se centra en una explicacion de caracter
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conceptual, requerira
describir a los depredado-
res de los ciervos, posible-
mente algunos aspectos de la ca-
dena alimentaria y una descripcion
del modo en que los ciervos se sirven del
ambiente y de sus propias habilidades
para defenderse de sus depredadores.

La complejidad de preguntas
de niveles 3 y 4 también esta dada
por su nivel conceptual, pero a di-
ferencia de las preguntas de nivel
2, que son mas globales, estos dos
niveles tienen especificaciones so-
bre su formulacion. Las preguntas de
nivel 3 requieren respuestas acerca de
un aspecto especifico de un concepto que es
en este caso ecoldgico. En efecto, las peguntas
de nivel 3 denotan conocimiento previo sobre
un concepto que esta implicito o explicito en la
pregunta misma, por ejemplo: “;Por qué tantos
insectos viven debajo de la corteza de los tron-
cos?” o ;Como sobreviven los hongos si no ha-
cen fotosintesis?” El lector que se plantea pre-
guntas de este nivel trae su conocimiento previo
especifico y lo vuelca en la pregunta. En este
caso, el lector sabe que hay varios tipos de in-
sectos que viven en la corteza de troncos muer-
tos, y que los hongos no realizan el proceso de
fotosintesis que permite vivir a la mayoria de
las plantas. Este conocimiento informa la pre-
gunta, de modo que el lector puede formular
una pregunta mucho mas especifica, que aun re-
quiere una respuesta de orden conceptual. En
estos ejemplos, la primera pregunta esta direc-
tamente relacionada con el concepto de adapta-
cion al hdbitat, mientras que la segunda lo esta
con los conceptos de alimentacion, adaptacion
al hdbitat y supervivencia. De este modo, las
preguntas de nivel 3 requieren respuestas de or-
den conceptual a través del uso de alglin aspec-
to especifico de un concepto, que se expresa co-
mo conocimiento previo dentro de la misma
pregunta.

Las preguntas de nivel 4 expresan el nivel
de conocimiento mas alto dentro de nuestra es-
cala. Requieren informacion sobre interrelacio-
nes entre conceptos o, en este caso, entre biomas
y hébitats. Por ejemplo, “;Las plantas e insectos
que viven en troncos muertos pueden vivir
también en arboles y troncos vivos?”. La no-
cion de que hay mas de un habitat (troncos vivos

3
g /4“’\' =

i &‘\: y troncos muertos) y

A que estos tienen distintas

P caracteristicas y pueden crear

ambientes variados para quienes

habitan en ellos anticipa una explica-

cion detallada de habitats, organismos y

condiciones de vida diferentes. Esta

complejidad implica relaciones entre

conceptos ecoldgicos tales como

adaptacion al hdbitat, nicho ecolo-

gico, alimentacion y posiblemente

otros, tales como reproduccion y

defensa de depredadores. La pre-

guntas de nivel 4 implican respues-

tas que requieren de explicaciones

que no solo se alejan del hecho aislado

(pregunta de nivel 1), o de un concepto es-

pecifico (niveles 2 y 3) sino que contemplan la

inclusion de mas de un concepto para estable-

cer una red conceptual que deriva en la nocion

de conocimiento ordenado por principios. Las

preguntas de nivel 4 captan las posibles relacio-

nes entre dos o mas conceptos del tema o area
de conocimiento en cuestion.

¥ un

En sintesis, la progresion desde el nivel 1 al
nivel 4 esta dada por la complejidad de las pre-
guntas, que requieren mayor elaboracion de ex-
plicaciones conceptuales en las respuestas. En
el nivel 1 las preguntas pueden requerir detalles
interesantes y peculiares pero estos son solo
cuestiones acerca del orden de los hechos, y las
explicaciones de orden conceptual estan ausen-
tes. En los niveles 2, 3 y 4 los conceptos pue-
den estar explicitos o no, pero las preguntas de-
notan y requieren una explicacion de orden
conceptual que trasciende lo factico. Esta jerar-
quia de preguntas culmina con preguntas de
maxima complejidad en el nivel 4, ya que se re-
quiere en este caso informacion sobre mas de
un concepto y se exploran relaciones entre dos
0 mas conceptos centrales del tema o area de
conocimiento.

En este articulo, nos hemos limitado a pre-
sentar la idea del uso de preguntas como estra-
tegia cognitiva y motivacional y sus beneficios
para la comprension lectora en textos expositi-
vos. Nuestras recientes investigaciones se foca-
lizan en nihos de escuela primaria, pero la am-
plitud conceptual dada por esta escala puede
extenderse a ninos de escuela media. Nuevas
investigaciones deberan ampliar y ratificar re-
sultados con otras edades, otro tipo de textos,



tales como los narrativos, como con otras areas
del conocimiento. Asimismo, discusiones sobre
cOomo se pueden llevar estos conceptos a la prac-
tica, en el aula, contribuirdn a ampliar nuestro
conocimiento sobre el tema, asi como a un ma-
yor desarrollo analitico de los procesos que con-
tribuyen a la comprension lectora.
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Preguntas generadas por un nifo bilinguie de 2° afio
luego de leer un par de paginas de un texto titulado
“Un tronco muerto” (Green, 1993).
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