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A partir de investigaciones tedricas previas en el drea de la com-
prension lectora y el resumen, este trabajo presenta un modelo de baremo
de bandas analiticas para evaluar resiimenes de textos expositivos en el
aula de lenguas extranjeras y profundiza en su elaboracion. La primera
parte del trabajo trata de responder a las preguntas relacionadas con la
produccion de resiimenes desde una perspectiva cognitivo-textual. Se-
guidamente, se resumen algunas propuestas de adaptaciones pedagogi-
cas basadas en las teorias anteriores para su aplicacion en el aula. Por
liltimo, se repasan algunos de los modelos de evaluacion existentes y se
propone un método de evaluacion y calificacion de resiimenes en lengua
extranjera para su uso dentro del aula desde una perspectiva formativa.
La elaboracion del baremo mds que el producto final centra esta ultima
parte del trabajo. Como conclusion, se resalta el valor formativo de la
guia que puede servir, ademds de como baremo para evaluar el resumen,
como apoyo para la ensefianza de este tipo de destrezas, para la au-
toevaluacion o para la evaluacion entre pares, o como guia en grupos de
discusion de profesores o de alumnos.

Palabras clave: Resumen, enseiianza, evaluacion, guias de cali-
ficacion.
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Based on previous research in the areas of reading and summary
writing, this paper has two goals: (1) to present a guide based on analyti-
cal bands to assess summaries of expository texts in a foreign language;
and (2) to elaborate on its design process. The first part of the paper seeks
to address those questions related to the production of summaries from
a cognitive-textual perspective. The second part presents proposals for
the application of those theories in the classroom. Finally, some of the
existing models for the assessment of written summaries are evaluated
and an alternative method is presented for the assessment of summaries
in a foreign language with formative aims. The final section focuses on
the process of the guide elaboration more than on the description of the
resulting guide. The conclusion highlights the formative value of the gui-
de, as it can be used not only to assess the product, but also as a support
in the teaching of skills involved in summary writing, for self assessment,
peer-evaluation or as guide in student or teacher discussion groups.

Key words: Summary writing, teaching, assessment, scoring guides.

1. INTRODUCCION

Pensamos como Enrique Berndrdez en su prélogo al Resumen
Escolar de Alvarez Angulo (1998: 5) que tratar sobre el resumen no es
tratar sobre un tema local y particular sino todo lo contrario, por cuan-
to que la practica de dicha actividad presupone la puesta en marcha de
habilidades de comprension lectora y de produccion escrita y por ende,
de todas aquellas aptitudes cognitivas y comunicativas propias de tales
actividades.

Pero ademds de tales cuestiones de tipo cognitivo, existen otros
factores que afectan a la produccién del resumen y que tienen que ver con
las relaciones entre sus componentes. Si, como proponen algunos autores
(Cassany, Luna y Sanz 1994: 313), “texto significa cualquier manifesta-
cién verbal y completa que se produzca en una comunicacioén”, entonces
proponemos que los restimenes de cualquier tipo, y, concretamente, los
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escritos por nuestros estudiantes, son textos y, por lo tanto, deberdn ajus-
tarse a las caracteristicas que los identifican como tales.

Por dltimo, nos parece importante que los estudiantes aprendan a
resumir dentro del aula de primeras y segundas lenguas. Aunque hoy se
aplican nuevas metodologias o enfoques (Alvarez Angulo 2007; Chen y
Su 2011; Frandsen 2011), esta concepcion de la ensefianza—aprendizaje
del resumen en el aula no es nueva y desde los primeros trabajos tedricos
sobre tal habilidad, la prictica del resumen se entiende como una activi-
dad que debe llevarse al aula (van Dijk 1979: 123). Si, como veremos mds
adelante, la evaluacion es consecuencia logica de la ensefianza—aprendi-
zaje, entonces evaluar la habilidad de resumir es el resultado esperable
de la ensefianza formal de tal actividad cognitivo—textual. Pero previa a
cualquier consideracién pedagdgica, es la definicién de resumen.

Definir un resumen ha ocupado el tiempo de muchos investiga-
dores durante afios. De hecho, contamos hoy con numerosas propuestas’.
Adoptamos en nuestro trabajo la definicién de Alvarez Angulo (1998:
102) porque intenta conciliar las anteriores por un lado, y recoge, por
otro, esa doble perspectiva cognitiva y textual que compartimos y que
haremos nuestra a lo largo de esta investigacion.

Independientemente de su denominacion y del tipo de aplicacion de que
se trate (resumen escolar; documentacidon (indexacién) o de practica
profesional), el resumen es una habilidad textual compleja, una estrategia
para procesar informacion, de gran utilidad social. Tal complejidad
se justifica porque requiere una serie de operaciones cognitivas y
lingtiisticas (escoger, jerarquizar informaciones y organizarlas en otro
texto: comprension), asi como la reformulacion de las mismas en un
nuevo texto, sometido a las exigencias de coherencia y cohesion de todo
texto: produccion. Consiste dicha estrategia en una parafrasis selectiva
textual, generalmente mas corta, que se establece sobre el mantenimiento
de una equivalencia informativa, economia de medios en el significante
y adaptacion a una situacién nueva de comunicacion. El tipo de texto —
de partida, base, inicial (T)—, con la correspondiente superestructura, la
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finalidad y el destinatario condicionan la realizacion del producto final:
el resumen (t).

La psicologia cognitiva, que trata de explicar esos complicados
mecanismos que intervienen en la tarea de resumir un texto, por un lado,
y, la lingiiistica textual, que se centra en el resumen como texto, por otro,
constituyen el marco tedrico de esta parte del trabajo.

2.ASPECTOS COGNITIVOS RELACIONADOS CON EL RESUMEN

Tratar de hablar sobre el resumen, de su metodologia o de su
evaluacion es labor practicamente imposible si no partimos de teorias
cognitivas bien conocidas y ampliamente aceptadas como las de Walter
Kintsch y Teun A. van Dijk. Desde la publicacién en 1978 de su articulo
Towards a model of text comprehension and production y hasta nuestros
dias, el estudio de aspectos cognitivos relacionados con la comprension
y produccién de textos, y, mds concretamente, con el resumen, incluye,
en mayor o menor medida, referencias a dicho trabajo y a otros de los
mismos autores, como, por ejemplo: Johns y Mayes 1990; Vega de M. et
al. 1990; Castella 1992; Hare 1992; Carson 1993; Milian Gubern 1997,
Downing 1998; Berndrdez 1999 y Luque et al. 1999 entre otros.

Queremos ademds afiadir a las investigaciones de Kintsch y van
Dijk las de otros investigadores que con anterioridad (Rumelhart 1977) o
basados en los primeros (Garner1982; Brown y Day 1983; Brown, Day
y Jones 1983; Bean y Steenwyk 1984; Hare y Borchardt 1984; Taylor y
Beach 1984; Winograd 1984; Hidi y Anderson 1986; Sherrard 1989 en L1
y Edge 1983; Johns y Mayes 1990; Kirkland y Saunders 1991; Sarig 1993
en L2) han permitido el desarrollo de distintos trabajos, unos teéricos y
otros pedagdgicos, cuyo objetivo es responder cuatro dificiles preguntas:
qué se entiende por resumen; qué es un buen resumen; como se debe re-
sumir; y cémo llevar al aula el resumen tanto en la lengua materna como
en lengua extranjera.
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Kintsch y van Dijk entendieron la comprensién de un texto como
un proceso de resumen del mismo y consideraron los resimenes como la
«macroestructura» del texto que se construye durante la lectura. Segtn los
investigadores, los componentes esenciales de este modelo cognitivo son:
la microestructura, la macroestructura del texto y el esquema que el lector
tiene. Los investigadores parten de que las proposiciones que conforman
el discurso se relacionan semanticamente en el proceso de interpretacion,
a veces explicitamente y, en ocasiones, a través de la inferencia.

Los resimenes se entienden como expresiones de la macroes-
tructura de otro discurso (van Dijk y Kintsch 1985: 805%), que gozan de
las propiedades de los discursos naturales. La macroestructura es, en si
misma, un resumen de una secuencia de frases o proposiciones vincula-
das por un topico, aunque mas que hablar de una macroestructura de un
texto, deberiamos hablar de distintas macroestructuras si nos atenemos a
la recursividad de las reglas (van Dijk y Kintsch 1985: 801). Nos interesa
esta precision porque explica que puedan darse distintos niveles de reduc-
cién en un resumen.

Aunque como hemos dicho, no pretendemos profundizar en la
descripcién de las macrorreglas por ya conocidas, las presentamos breve-
mente a continuacién siguiendo la clasificacion original de Kintsch y van
Dijk (1978: 366) dada su pertinencia para estudios posteriores relaciona-
dos con la pedagogia del resumen, asi como su evaluacién:

1. Supresion. Las proposiciones que no condicionan directa o indi-
rectamente la interpretacion de una proposicidon posterior deben
eliminarse.

2. Generalizacién. Cada secuencia de proposiciones debe sustituir-
se por la proposicion general que denota la clase superordinada
inmediata.

3. Seleccion®. De una secuencia de proposiciones, debemos su-
primir todas las que representan una condicién, componente o
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consecuencia normal de un hecho denotado por otra proposicion
(segtn el postulado general o marco) (van Dijk y Kintsch 1985:
801)

4. Construccion. Cada secuencia de proposiciones puede sustituirse
por una proposicioén que denote un hecho global del que los he-
chos denotados por las proposiciones de la microestructura son
condiciones, componentes o consecuencias normales.

Segun Kintsch y van Dijk, las macrorreglas no se aplican de for-
ma aleatoria sino probabilistica y estdn determinadas por las necesidades
u objetivos del lector. Es de suma importancia en este sentido el conoci-
miento del mundo por parte del individuo ya que aquel, determinard en
gran medida que un lector sea capaz de entender un texto o lo mismo que
otro lector. El conocimiento previo del lector determina el significado que
extraerd de un texto. En los afios 60, el concepto de “lo ya conocido” se
entiende como un puente que permite entender las ideas en un texto (Au-
subel y Robinson 1969). M4s adelante, en los 70, se desarrolla la teoria de
los esquemas como un modelo que representa cémo se almacena el cono-
cimiento en la memoria (Rumelhart 1977). La teorfa de los esquemas se
aplica posteriormente a la ensefianza de Inglés como Lengua Extranjera
(Carrell 1983a; Carrell 1983b; Carrell y Eisterhold 1983).

Siguiendo con van Dijk y Kintsch (1983: 54), existe un tipo es-
pecial de esquema que se aplica a la macroestructura: las superestructu-
ras o estructuras esquematicas*. Las superestructuras son esquemas para
las formas de texto mds convencionales y facilitan la formacién de la
macroestrutura durante la comprension, el recuerdo y la reproduccion.
Como veremos, son muy importantes para la comprensién y la produc-
cidén de discurso, y para la aplicacion de las macrorreglas.

Con respecto a la comprension, las superestructuras se definen
mediante una serie de categorias y reglas de formacién y transformacién
que permiten a los hablantes reconocer el tipo de discurso (“género”, en
Downing 1996) al que se enfrentan gracias al conocimiento de su estruc-
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tura global. Las superestructuras no deben entenderse como esquemas fi-
jos, porque la estructura esquematica del discurso sélo se puede entender
mediante la aplicacion de tales reglas, que especifican posibles organiza-
ciones o transformaciones de las categorias superestructurales. Se sabe
poco sobre los procesos mediante los cuales los hablantes de una lengua
«comprenden» tales superestructuras (Meyer 1975 y Kintsch y van Dijk
1978 tratan sobre los esquemas superestructurales), pero si se sabe que
dicho reconocimiento resulta de un aprendizaje directamente relacionado
con el individuo y su entorno social. Con respecto a la actividad de resu-
mir, el esquema especifica qué tipo de informacién es importante en su
contexto, ademds del propdsito con el que se resume.

2.1. La adaptacion pedagdégica de las macrorreglas

Hasta ahora hemos presentado aspectos tedricos relacionados con
la comprension del texto y la produccién del resumen. Nos interesan, ade-
mds de tales aspectos, su posible repercusion en el aula ya que las reglas
de Kintsch y van Dijk siguen adaptdndose y ensefidndose mds o menos
explicitamente.

Baséandose en las investigaciones de Kintsch y van Dijk (1978),
Brown, Day y Jones (1983: 974) estudiaron en profundidad, con estu-
diantes de distintos cursos en la escuela y el instituto, la estrategia copiar—
borrar (copy-delete), que suponia basicamente:

a. leer los elementos secuencialmente,
b. decidir sobre su inclusién o exclusion, y
c. si se decide incluirlo, copiarlo mds o menos literalmente.

Brown, Day y Jones (1983: 977) o Winograd (1984: 421) distin-
guieron que los lectores mds jévenes o mds inexpertos tienden a tomar
decisiones sobre qué aspectos del texto original incluir en el resumen ba-
sdndose en un procedimiento oracién a oracion, mientras que los lectores
mayores o mds expertos lo hacen tomando el texto en su conjunto. Los
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autores concluyeron que con la edad y el aprendizaje, los estudiantes ad-
quieren la habilidad para generalizar informacién, aunque tienden mds a
sintetizar ideas dentro del mismo pérrafo que entre parrafos. Apoyandose
en las investigaciones anteriores, Hare y Borchardt (1984) extendieron la
lista de reglas para resumir (rulesheet) e incluyeron, ademas de las reglas
de Brown y Day (1983), consejos generales para su aplicacion, una regla
de combinacion de parrafos (paragraph combining rule) y una estrategia
de perfeccionamiento del dltimo borrador (polishing strategy), basadas
en las investigaciones de Winograd (1984). Se trata de un intento claro
por adaptar la teoria a la practica y, en concreto, a la enseflanza explicita
de las reglas dentro del aula.

Pero el principal objetivo de la investigacion de Hare y Borchardt,
mas alla de la formacion de estudiantes, es analizar si la instruccion facili-
ta al alumno la identificacién de ideas principales en un texto expositivo.
Hare y Borchardt (1984: 77) entienden que el reconocimiento de las ideas
principales es una habilidad fundamental que subyace a la destreza de
resumir, si bien es la habilidad que mds se resiste a ser llevada de forma
directa al aula. Asocian la enseflanza directa a objetivos concretos y la
describen en términos de «atencion académica especifica», es decir, dedi-
cacion de tiempo académico y préctica controlada.

Hasta ahora, las investigaciones examinadas nos hacen pensar
que un buen resumen supone la aplicacién de reglas de invencién y com-
binacién que, aparentemente, se desarrollan en edades avanzadas y que
solo llegan a dominar algunos sujetos. Los estudiantes encuentran dificul-
tades para seleccionar lo fundamental de un texto por la representacion de
la que se sirven para esta tarea (Whittaker 1991: 466) y, en este sentido,
el conocimiento del mundo y de los distintos tipos de texto facilitan y
guian la comprensién de un texto, asi como la produccién de un resumen.
También sabemos que las macrorreglas se han llevado al aula y que su
ensefianza puede mejorar la calidad de los productos, aunque no mejora,
aparentemente, la identificacion de ideas principales.
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3.ASPECTOS TEXTUALES RELACIONADOS CON EL RESUMEN

Hoy en dia se entiende que existe una clara relacion entre la es-
tructura del texto y el proceso de comprensién del mismo. Se asume que
los lectores con menor capacidad no se aprovechan de tales propiedades
del texto, y que con instruccion, los sujetos pueden mejorar su capacidad
de comprensién (Meyer et al. 1980, Meyer 1985: 12,13). Siguiendo a
Meyer (1984), Sanchez Miguel (1990: 23) propone que los mejores lec-
tores aplican una «estrategia estructural» que les permite detectar la or-
ganizacidn interna de los textos que les sirve como patrén para organizar
los recuerdos.

La competencia textual puede mejorarse y, como dice Bernardez
(1999: 2), el estudio lingtifstico del texto estd hoy en dia perfectamente
institucionalizado. Distintos procedimientos, como el de cohesién—co-
herencia, se conocen y utilizan en la ensefianza—aprendizaje de lectura
en lengua nativa y en una lengua extranjera. La LT se preocupa, por un
lado, del conocimiento de las estructuras del lenguaje, y por otro, de las
condiciones en las que puede aplicarse cada estructura. Para ello se hace
necesaria la distincion de “tipos de texto”, que Bernardez (1999: 26) de-
fine como “configuraciones prototipicas de organizacién textual™. Tales
configuraciones incluyen, segin el mismo autor, ciertas superestructuras
textuales también denominadas “estructuras retdricas”. Como ya vimos,
la superestructura de un texto se reconoce intuitivamente. Sin embargo,
ademads del “prototipo”, podemos reconocer como el mismo tipo de texto
otros que conservan ciertas caracteristicas primordiales, pero que sufren
variaciones mds o menos acusadas. Ademds, las secuencias textuales pro-
totipicas no suelen presentarse de forma homogénea en un texto, sino
estrechamente relacionadas con otras (Calsamiglia y Tusén 1999: 308).
Por su importancia para nuestro estudio, vamos a centrarnos en el texto
expositivo y en el resumen desde una perspectiva textual.
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3.1. El resumen como texto

Los resimenes se componen de oraciones conectadas lineal-
mente y tienen su propia macroestrutura; los resimenes pueden contener
datos redundantes o irrelevantes como cualquier otro tipo de discurso, es-
pecialmente en discursos orales (van Dijk 1980: 103). Dada la naturaleza
reconstructiva de los procesos de recuerdo, es frecuente que se produzcan
ciertas transformaciones. Algunas de ellas tienen lugar durante la com-
prension y dependen de factores cognitivos. Las que siguen son algunas
formas de transformacion, todas ellas importantes en nuestra investiga-
cioén por como afectan al producto:

e Supresion: se asume que la informacién no es importante o no
estaba en el texto original

¢ Afadido: se asume cierta informacion como incluida en el texto
original porque hace el texto mds l6gico o coherente

e Permutacién: cambio en el orden de la informacién porque se
considera que facilita la comprension

e Sustitucién: ciertas unidades de informacién se sustituyen por
otras que se consideran mas coherentes

e Recombinacion: algunos elementos se recombinan reorganizan

e Cambio de nivel: al aplicar las transformaciones, se alteran los fac-
tores de relevancia y, como consecuencia, la importancia relativa
de la informacion de una proposicion varia (van Dijk 1980: 262).

Ademas de tales transformaciones, nos interesa detenernos en el
resumen como texto independiente. Si el resumen es un texto (Kintsch y
van Dijk 1978: 374; Alvarez Angulo 1998: 89), ha de cumplir con una serie
de propiedades caracteristicas del texto como mensaje comunicativo. Se-
gin Cassany, Luna y Sanz (1994: 316) estas propiedades textuales son seis:
adecuacidn, coherencia, cohesion, gramatica, presentacion y estilistica.
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Adecuacion: Tiene que ver con el hecho de que el texto cumpla
con su propdsito comunicativo, es decir, si informa, argumenta o narra,
por ejemplo.

Coherencia y cohesion: Estos conceptos han sido considerados
por algunos estudiosos como los “hitos mds importantes de la lingtifsti-
ca del texto” (Cassany, Luna y Sanz 1994: 319). Para De Beaugrande y
Dressler (1981: 113), la cohesién superficial del texto y la coherencia que
subyace al mismo son los indicadores mds obvios de su grado de textua-
lidad, ya que revelan cémo se relacionan los elementos que componen el
texto para que tenga sentido.

La coherencia toca aspectos relacionados con la cantidad de in-
formacion que debe incluirse teniendo en cuenta factores contextuales, y
la calidad de dicha informacidén. La calidad tiene que ver con conceptos
como la claridad de las ideas, las palabras elegidas para expresarlas y la
combinacién adecuada de los grados de informacién para conseguir un
significado variado y completo. Ademads, la coherencia tiene relacién con
la estructuracioén u organizaciéon de la informacion, que a su vez se basa
en aspectos tratados aqui con anterioridad, como la macroestructura y la
superestructura, el equilibrio entre el tema (t6pico) y el rema (comenta-
rio), y una unidad significativa tan importante como el parrafo.

Gramdtica o correccion: Tiene relacion con la formacion de las
oraciones. Si nos atenemos a las teorias de la gramdtica generativa de
Chomsky (1965), las oraciones tienen una estructura superficial y una
estructura profunda en la que se establecen relaciones de cohesion dentro
de la frase.

Presentacion y estilistica: Son dos aspectos “menos lingiiisticos”
(Cassany, Luna y Sanz 1994: 316) que tienen que ver con la ejecucion del
texto y con los recursos retéricos empleados respectivamente.
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4. VARIABLES QUE AFECTAN A LA PRODUCCION DE RESU-
MENES

Producir un resumen es una actividad distinta de otras de escritu-
ra porque ademds de necesitar de planificacion, generacion de ideas ge-
nerales y detalles supone la puesta en marcha de operaciones basadas en
otro discurso ya planificado y generado. Apoyandose en anteriores inves-
tigaciones, Hidi y Anderson (1986: 473) consideran los que siguen como
los factores generales que influyen en la actividad de resumir (1986: 475-
479):

1. Las caracteristicas del texto original o de partida, y de ellas, las
mads importantes son: la longitud, el género y la complejidad.

2. Las caracteristicas de la actividad, es decir, como la presencia o
ausencia del texto origen afecta a la produccion del resumen.

3. Eltipo de resumen requerido: el basado en el escritor es mds sen-
cillo que el basado en el lector, en tanto en cuanto las reglas gra-
maticales o la ortografia necesitan menos atencion.

Ademads, Hare (1992: 102-110) recuerda que las habilidades de
comprension lectora y expresion escrita se ven afectadas al resumir por
tres variables que, individual o conjuntamente, pueden tener repercusion
en las estrategias de seleccién y condensacion que Brown y otros autores
consideran criticas para la elaboracion de un resumen: la persona—cémo
entiende el ejercicio, la calidad de sus habilidades de seleccién y con-
densacion o su grado de familiaridad con el contenido del texto—, la
actividad —el acceso al texto, el propésito o las restricciones de longitud
del resumen—Yy el texto—1la longitud, el tipo de texto y su complejidad.

Pero ademds de las variables que afectan a la actividad de resumir
en L1, el resumen en lenguas no nativas parece tener caracteristicas parti-
culares por la carga cognitiva de procesamiento extra que produce la L2,
especialmente en textos dificiles. Dicha sobrecarga suele conllevar una
peor comprension del texto y, Idgicamente, una reduccién en la habilidad
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de seleccionar la informacién mds importante (Sherrard 1989: 9). Pero
ademds de esa capacidad de comprensién o de seleccion, la segunda len-
gua puede afectar la produccién del resumen en L2. Como en otras dreas
de investigacion, los factores que afectan a la actividad de resumir en L2
parten de las investigaciones en L1 y dos parecen ser los mds importantes:
los factores lingiiisticos y los factores cognitivos.

Long y Harding-Esch (1978) compararon a sujetos con alto nivel
de competencia en su segunda lengua—inglés y francés—con hablan-
tes nativos y basaron su investigacion en textos expositivos, encontrando
un esperable “déficit por segunda lengua”. Las conclusiones de este ex-
perimento sefialan que sujetos con una alta competencia en la segunda
lengua sufren déficit si la tarea es dificil lingiifstica o psicolégicamente:
se reproducen menos proposiciones principales y la seleccion de ideas
importantes es peor.

Como Edge (1983: 93), mds preocupado por aspectos pedagogi-
cos, pensamos que la extraccion y el resumen de las ideas fundamentales
de un texto en L2 conllevan ademds de un problema lingiiistico o cogni-
tivo, un problema de formacion.

Cabe afadir a las variables cognitivas y textuales mencionadas,
las relacionadas con el producto, es decir, con el resumen escrito por el es-
tudiante. Segtin Lucisano y Kadar-Fiilop (1988: 126,127) estas variables
son causa de dificultades a la hora de evaluar y calificar los resimenes:

e el contenido: los estudiantes muestran estrategias distintas al re-
sumir un texto; a) comentan el texto basados en la idea general;
b) reflejan la idea general; c) recogen las ideas fundamentales de
algunos parrafos; d) hacen un listado de ideas principales de cada
parrafo; e) explican las ideas de cada parrafo; f) explican las ideas
de cada pérrafo y ejemplifican; g) reducen a un texto breve todo
el contenido del texto original
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* laorganizacion: desde los estudiantes que mantienen exactamen-
te la misma organizacion hasta los que reorganizan todo el texto.

e el estilo: los dos extremos son el texto totalmente reformulado en
palabras propias, y aquél que mantiene las palabras originales.

Tales variables nos preocupan por cuanto afectan directamente
a la evaluacién. Aunque resumir supone un complicado proceso, es el
producto lo que llega a manos de los profesores o correctores y, por ello,
ha de ser muy tenido en cuenta con respecto a su evaluacién. Los correc-
tores deben tener muy claro las caracteristicas de un buen resumen para
no centrar mas su atencion en aspectos gramaticales o de presentacién—
ortografia por ejemplo—a costa de otros igualmente importantes —conte-
nido u organizacion. Como acabamos de ver, todos estos aspectos varian
enormemente de unos productos a otros.

Mas preocupadas por los aspectos pedagdgicos de actividades de
lectoescritura, Kirkland y Saunders (1991) investigan sobre metodologia
y materiales para la ensefianza de tales destrezas. Desde esta perspectiva
mads entroncada con la realidad del aula, las investigadoras afiaden a las
variables de tipo cognitivo y lingiiistico otros factores que afectan a la
habilidad de resumir:

Factores externos: aquellos que tienen que ver con el texto que se va
a resumir, como la familiaridad con el contenido, la complejidad y la longi-
tud. Se trata basicamente de los condicionantes que hemos recogido relacio-
nados con los factores que afectan a la produccién del resumen en L1.

Factores internos: la competencia en la L2. Para poder resumir,
los estudiantes deben ser capaces de leer y comprender ademds de tener
un adecuado control de los aspectos gramaticales, del vocabulario y de
aspectos relacionados con la expresion escrita en general:

e El esquema de contenido. Se trata de un factor muy importante a
la hora de resumir y estd demostrado que los estudiantes necesitan
partir de esquemas adecuados para entender y manipular un texto.
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* Factores de tipo afectivo. Factores culturales y religiosos tienen
implicaciones importantes en la comprension de un. Por esta ra-
z6n, debe concederse especial atencion al tema del texto.

* El esquema formal. La organizacidn de un texto estd muchas ve-
ces ligada a convenciones de una comunidad discursiva.

e Los aspectos cognitivos. Como Garner (1985); Johns (1985) o
Hidi y Anderson (1986), Kirkland y Saunders (1991) advirtieron
en sus experimentos con hablantes no nativos jévenes, o menos
preparados, ciertos problemas para generalizar. Aquellos con un
nivel de competencia menor en la L2 demostraron cierta incapa-
cidad para usar en la L2 las mismas habilidades que se ponen en
practica en la lengua nativa para resumir o recordar.

e Las habilidades de tipo metacognitivo. Igual que los estudiantes
en su L1, los estudiantes de L2 pueden beneficiarse del entrena-
miento en el uso de estrategias de tipo metacognitivo (Devine
1993). Sarig (1993: 177,179) compara en su estudio experimental
los procesos y productos de resimenes escritos en L1 y en L2,
llegando a la conclusién de que en el proceso de resumen en la
L2, se produce una transferencia de habilidades que existen en
la L1, incluso cuando se trata de estudiantes de nivel intermedio.

Parece que los procesos de lectura y resumen de un texto en una
lengua extranjera son parecidos a aquellos que operan en la lengua ma-
terna. Los sujetos con experiencia aplican las mismas estrategias cogni-
tivas y textuales en ambas lenguas. La calidad de un resumen en lengua
extranjera depende, por lo tanto, de tales procesos de comprension y pro-
duccién, pero también de la competencia en L2 y de otros factores. Desde
una perspectiva mds pedagdgica, parece que las estrategias que afectan a
estos procesos a los que nos referimos pueden ensefarse (Scardamalia et
al. 1982) y creemos que deberian de incluirse como parte de la metodolo-
gia del aula, ademds de la instruccion relacionada con la lengua extranjera
a un nivel mds sintdctico o léxico.
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5.LA EVALUACION DEL RESUMEN

Si, como hemos visto, la evaluacién y calificacién es consecuen-
cia logica de la ensefianza y el aprendizaje dentro de nuestro sistema es-
colar y universitario, entonces se hace imprescindible encontrar medios
que faciliten al profesor juzgar el trabajo de sus estudiantes dentro del
aula y, en muchos casos, dar una puntuacién al producto de tal trabajo.
Aunque hemos encontrado algunas propuestas para la evaluacion del re-
sumen en lengua extranjera, extrafiamente, no parece haber ejemplos de
gufas de demostrada validez y fiabilidad especialmente disefiadas para
su aplicacion dentro del aula o con la suficiente repercusion dentro del
ambito académico®.

La guia de Lucisano y Kadar-Fiilop (1988) para la calificacion de
resimenes a gran escala es una de las mas especificas. Los autores traba-
jaron con lo que denominaron “esquema de puntuacion” (scoring sche-
me) para la evaluacién y calificacion de pruebas directas de expresion
escrita. Este esquema define los aspectos de los textos escritos que deben
tenerse en cuenta y describe los criterios aplicables para juzgar dichos
aspectos. Ademads, presenta una “escala de puntuacion” (scoring scale) y
un conjunto de redacciones que ejemplifican la evaluacién de cada aspec-
to de acuerdo con los criterios descritos. Los rasgos evaluados y lo que
supone una realizacién perfecta se determinan a priori, y los evaluadores
son formados en el uso de los criterios. El grado de fiabilidad se establece
mediante la comparacion de notas de varios evaluadores o del mismo tras
la correccion de varios ejercicios (Purves ef al. 1988: 41).

Sin embargo, la guia de Lucisano y Kéadar-Fiilop adolece de dos
inconvenientes: el primero, que fue creada para pruebas a gran escala y
deja muchos criterios sin especificar’; el segundo, que introduce una lista
de ideas fundamentales que debe ser elaborada ad hoc para cada prueba
y que se tiene en cuenta para la organizacién y el contenido. Elaborar un
listado de este tipo para cada prueba que se lleva al aula nos parece poco
econdémico por cuanto impide la generalizacion.
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6. CONFECCION DEL BAREMO DE BANDAS ANALITICAS
PARA RESUMENES (BABAR)

Parte de la investigacion dentro de esta drea de evaluacién de
la expresion escrita se centra en la relevancia del género y propone que,
mds que medir la capacidad de un estudiante para componer en general,
debemos evaluar su capacidad para componer en un determinado género.
Siguiendo esta idea, pensamos que las guias, en el caso de que se usen,
habran de ser creadas expresamente para la evaluacion de ese género vy,
por lo tanto, deberdn recoger las caracteristicas que lo definen. Para ela-
borar esta gufa (ver Apéndice), partimos de la aseveracién de algunos
investigadores como Fulcher (1997: 102,103) de la necesidad de elaborar
escalas de calificacién con el propdsito de evaluar productos escritos que
tengan en cuenta el género al que pertenecen.

Nuestra guia, en particular, ha sido especificamente disefiada para
la correccién de resimenes de textos expositivos en lengua extranjera
y es especialmente Util para niveles B1 y B2 segtn el Marco Comtn
Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL). De acuerdo con la
descripcion del Marco, en el apartado dedicado al procesamiento textual
(2001: 96), un usuario de la lengua en el nivel B1 puede parafrasear textos
escritos breves usando las palabras y el orden del texto original, mientras
que un usuario del nivel B2 puede resumir una variedad de textos sobre
hechos concretos. Los niveles Al y A2 usan estrategias de copiar y pe-
gar—las estrategias minimas que contempla nuestra guia— mientras que
los niveles C1 y C2 implican una mayor longitud y dificultad del texto o
que el resumen se realiza a partir de mds de un texto fuente.

El baremo toma como referencia la guia ESL Composition Profi-
le, de Jacobs y sus colaboradores (1981) por varias razones:

e La guia posee reconocida validez y fiabilidad para la evaluacion
de textos expositivos en ILE
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e La unificacion de criterios entre correctores se simplifica gracias
a la especificidad en la definicion de los rasgos

* Ademds, las guias analiticas con rasgos tan definidos facilitan la
critica y la retroalimentacion al alumno porque permite distinguir
aquellos aspectos que necesitan menos atencion de otros que ne-
cesitan mas

e Ladivisién en bandas numéricas ayuda al corrector en la asigna-
cién de una puntuacién para cada rasgo

e Su cardcter comunicativo se ajusta al enfoque actual en la ense-
fanza de lenguas extranjeras

e Sus criterios, los aspectos evaluables y el peso especifico que
cada uno de ellos tiene en la calificacion global se ajustan en gran
medida a aquellos que intuitiva o explicitamente aplican los co-
rrectores dentro del contexto particular en el que trabajamos.

Siguiendo a Jacobs, el baremo para resimenes de textos expositi-
vos evalta cinco aspectos que afectan a la produccion escrita: contenido,
organizacién, uso de la lengua, vocabulario y presentacién. La revisién
bibliografica previa a su elaboracion y las entrevistas mds o menos for-
males con profesores—correctores confirman que estos aspectos son los
mads relevantes en una actividad de comunicacién escrita que suponga la
redaccion de un texto. Los aspectos enumerados son los que recogen tam-
bién las guias de tipo analitico u holistico mds conocidas. Por ello, dichos
aspectos han sido aqui retomados, en tanto en cuanto criterios semejantes
de correccion de la expresion escrita, se usan en el contexto en el que se
aplicara nuestro baremo.

6.1. El contexto experimental

Antes de describir el baremo, sus principales caracteristicas y los
criterios que condicionan el establecimiento de unos pesos especificos
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para distintos aspectos evaluables, resumimos brevemente el contexto en
el que se desarrollan las partes experimentales del trabajo.

Como Kirkland y Saunders (1991: 108), entendemos que el nivel
de competencia de un estudiante que va a resumir en un contexto acadé-
mico debe ser intermedio alto o avanzado. Participaron en nuestro estudio
127 alumnos de Traduccién e Interpretacién de la Universidad Alfonso
X el Sabio de Madrid; 42 estudiantes de primer curso, 38 estudiantes de
segundo curso, y 47 estudiantes de tercer curso. Dando por hecho que los
estudiantes siguen mejorando su competencia en lengua inglesa a lo largo
de sus anos de estudios de traduccion, trabajar con alumnos de tres cursos
distintos nos permite contar con escritos de calidades variadas. Partimos
de la idea de Johns y Mayes (1990: 265) de que aquellos alumnos con alta
competencia en lengua extranjera producirdn escritos de mejor calidad
que aquellos que tienen una competencia menor.

Los resimenes del texto elegido para el experimento se reco-
gieron en una mafiana por tres profesoras de la Facultad de Traduccién
e Interpretacion; se eliminaron los siete resimenes que sobrepasaban las
100 palabras, segtin indicaban las instrucciones, y los resimenes res-
tantes (120) se agruparon de forma aleatoria en cinco carpetas de 23-25
textos cada una. Los textos de cada carpeta se multicopiaron de manera
que contdsemos con tres copias iguales de cada una de las cinco carpetas
originales, es decir, un total de quince.

La correccién de pruebas se llevé a cabo en dos fases: para la
primera, se aplicod un método de impresion general y los correctores no
fueron formados previamente; para la segunda, que tuvo lugar cuatro
meses después, se usd el baremo de bandas analiticas que los mismos
correctores aplicarian a los mismos trabajos, después de someterse a un
periodo de formacién. Contamos con la colaboracién de quince correc-
tores, todos profesores del mismo Centro donde cursan sus estudios los
sujetos colaboradores.
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6.2. Bandas numéricas

Tratamos de recoger en este baremo aquellas puntuaciones con
las que suele calificar el profesor en distintos contextos académicos
dentro del aula—al menos en Espafia—y trabajamos con un sistema de
puntos enteros, medios y cuartos. Para cada aspecto se han creado unas
bandas numéricas que se incrementan de 0.25 en 0.25 puntos desde una
cifra minima hasta una maxima distinta para cada rasgo. La variacion de
maximas y minimas establecida en cada banda se justifica por dos razo-
nes: la primera, por el peso estimado que cada uno de dichos aspectos
tiene a priori en la composicién de resimenes escritos; la segunda, por la
necesidad de plasmar en el baremo las realidades observadas en la califi-
cacion de este tipo de pruebas.

El establecimiento del peso estimado de los distintos aspectos
con respecto al ejercicio en su globalidad se llevé a cabo a priori mediante
el andlisis de calificaciones dadas a un corpus de trabajos de expresién
escrita—no resiimenes—anteriores a nuestro experimento por parte del
equipo de colaboradores. A través de entrevistas informales con estos
profesores, donde opinan sobre los pesos especificos de distintos aspec-
tos en otros trabajos de expresidn escrita y junto con la revisién biblio-
gréfica (principalmente Jacobs et al. 1981), se establecid que los aspectos
relacionados con el contenido y la organizacién supondrian el 50 % de
la nota final y aquellos conectados con el vocabulario, uso de la lengua y
presentacion el restante 50 %.

El establecimiento del peso estimado de los distintos aspectos
con respecto al ejercicio en su globalidad se reajusté a posteriori a través
del andlisis de las 360 primeras calificaciones dadas a los resimenes de
nuestra prueba piloto por parte de los colaboradores. Dentro del primer
50 %, el contenido tendria mas peso que la organizacion. En cuanto al se-
gundo 50 %, el uso de la lengua tendrfa mds peso que el vocabulario y la
presentacion y esta dltima tendria una importancia minima con respecto
al resto. La importancia que debe tener el vocabulario supuso un motivo

ELIA 12,2012, pp. 115-152



El resumen y su evaluacion: aspectos teoricos y pedagogicos... 135

importante de divergencia entre los profesores a los que se les plante6 la
cuestion de la importancia relativa de cada uno de estos aspectos en un
resumen. El peso final estimado para el vocabulario es el resultado de un
acuerdo entre la mayoria.

Debemos recordar que partimos de la idea de que la elaboracion
de un baremo de estas caracteristicas no supone una actividad de mate-
madtica pura, sino que, mds bien, intenta describir y formalizar el proceso
de la correccidn de los resimenes, explicando o haciendo explicitos los
criterios. Acogiéndonos a tal circunstancia, uno de los aspectos que pro-
ponemos, la presentacion, no estd subdividido simétricamente con res-
pecto al resto; es decir, si contenido, organizacion, vocabulario y uso de
la lengua se subdividen en cuatro posibles bandas de ejecucién—muy
bien, bien, regular y mal—, la presentacion sélo recibe tres posibles pun-
tuaciones—0.5, 0.25 y O—para adecuar este aspecto a la proporcion que
representa con respecto al todo (5 %) manteniendo a la vez el criterio de
medios puntos y cuartos.

6.3. Calificaciones maximas y minimas

El primer acercamiento a la notas de impresién general de nues-
tros colaboradores nos hizo considerar oportuno fijar un minimo de dos
puntos (2) y un maximo de nueve (9) para las futuras puntuaciones con
el baremo. Entre 360 notas recogidas por el método de impresion general
no aparece ninguna calificacién de diez (10 — 0 %) y sdlo tres de uno (1-
0.83 %).

Con esta idea, se disefi¢ una guia de bandas analiticas cuyas pun-
tuaciones maximas y minimas coincidiesen con las observadas por el mé-
todo de impresion general y se hizo una primera distribucién de puntos
aproximada para las distintas franjas teniendo en cuenta el peso que se
habia estimado debia tener cada una de las franjas, segin el apartado
anterior.
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Asf, llegamos al resultado de que al contenido se le puede dar
una calificacién médxima de 2.5 puntos; a la organizacién 2; al vocabu-
lario 1.75; al uso de la lengua 2.25 y a la presentaciéon 0.5 que suma un
maximo total de 9 puntos. La razon para desestimar 10 como nota méxi-
ma es que, ateniéndonos a resultados de pruebas informales previas a las
evaluaciones, y como hemos indicado, el niimero de veces que aparece
dicha calificacion en una prueba directa de expresion escrita en lengua
extranjera es tan reducido que pricticamente no tiene representacion es-
tadistica alguna.

Pero a pesar de la nula representatividad estadistica, en ocasio-
nes el alumno recibe de hecho la calificacion médxima. Por tanto, para no
limitar las posibilidades del alumno, recomendamos la calificacion de 10
para aquellos trabajos que alcancen la nota mdxima en cada uno de los
aspectos.

La nota minima, un 2, refleja los resultados de la primera parte de
nuestro experimento, recogidos de la primera correccién—la primera fase
que sigue criterios de impresion general, segtn se describe en el apartado
6.1. —, asi como apreciaciones de los correctores basadas en la practica
diaria del aula. Se considera que un O deberia s6lo ser la consecuencia de
un trabajo en blanco o no entregado y un 1 una calificacion por debajo de
los limites del baremo—realmente extrema y dificil de encontrar si par-
timos de que la prueba es adecuada para el nivel en el que se aplica. Esa
franja de 2 a 9 refleja, por lo tanto, una realidad observada y no es extrafia
si la comparamos con otros baremos de este tipo (Diederich, French y
Carlton 1971 citados en Jacobs et al. 1981: 25 usan una escala de 9 puntos
y la nota minima en Jacobs es de 34 sobre 100).

6.4. Criterios

Por tltimo, por cada banda o franja numérica ofrecemos una des-
cripcion bajo el titulo de «criterios» que recoge aquellas particularidades
que deben observarse para cada uno de los aspectos en un trabajo de
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resumen de textos expositivos. Como en el caso de las bandas numéricas,
dichos criterios son el resultado de:

la revision bibliogréfica sobre caracteristicas del resumen por un
lado, y sobre evaluacion de la expresion escrita, y mds concreta-
mente en el contexto de ILE, por otro (Argiielles Alvarez 2004).

el andlisis de los 120 resimenes escritos en inglés por estudiantes
espafioles y calificados por el método de impresion general por
parte de 15 profesores (ver seccion 6.1.).

A través de las calificaciones obtenidas mediante el método de

impresion general, identificamos aspectos concretos que son comunes en
los resimenes con puntuaciones similares. Estudiamos la aplicacién de
las macrorreglas y otros aspectos mds lingiiisticos o textuales, ademas de
tener en cuenta la L2. Analizamos cada resumen desde la perspectiva de
cada uno de los aspectos evaluables:

Contenido: en general, nos centramos en observar si los restime-
nes recogian la idea principal, cémo se presentaba, qué otras ideas
recogia y su importancia.

Organizacion: como se organizaban esas ideas en el resumen, es
decir, siguiendo la estructura del texto original o reorganizando.

Uso de la lengua: la adecuacion de la gramatica segtn la activi-
dad —transformaciones —y también que los estudiantes se expre-
san en una lengua extranjera—nivel oracional, concordancias y
tiempos verbales.

Vocabulario: si los estudiantes producian transformaciones o
copiaban; si las palabras del texto original permanecian en el
resumen o si los estudiantes usaban sinOnimos, antonimos, hi-
perénimos etc. En el caso de mantenerse las palabras originales,
también analizamos si eran imprescindibles, y si se usaban ade-
cuadamente.
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e Presentacion: ortografia y legibilidad en el sentido de claridad del
texto manuscrito.

Del andlisis de los resimenes desde la perspectiva de cada uno
de los aspectos evaluables, elaboramos una lista de «tendencias» o po-
sibilidades en la que intentdbamos recoger lo que sucedia en la mayoria
de los resimenes y con respecto a tales aspectos. El siguiente paso fue
recoger y conectar, de la lista de tendencias para cada uno de los aspectos,
aquellas que se consideraban caracteristicas de un buen resumen y aque-
Ilas que se consideraban caracteristicas de uno malo. Estos serian los dos
extremos: muy bien y mal. Para los resimenes de calidades intermedias
trabajariamos, basandonos en Jacobs et al. (1981), con combinaciones
de los extremos anteriores que, como habiamos observado, de hecho se
producian en los resimenes de los estudiantes. Establecimos dos niveles
intermedios: bien y regular.

Siguiendo los criterios de importancia establecidos con anteriori-
dad, asignamos valores numéricos a cada una de las bandas de perfeccion.
El resultado de la asignacién de puntos, que, como vimos, se produjo des-
de un valor total mdximo y uno minimo preconcebidos, es una distribu-
cioén desigual que sufrié variaciones, aunque minimas, repetidas, durante
la elaboracion del baremo debido a los matices en la interpretacion que
se daba a las notas. También posteriormente, durante las sesiones de for-
macién y con los correctores, se ajustaron los valores para adaptarlos lo
mads posible a la importancia subjetiva que estos estaban dando a distintos
aspectos. Los valores asignados a cada una de las bandas ascienden y des-
cienden en cuartos, y de un minimo de O puntos a un maximo de 2.5 den-
tro de nuestro sistema decimal. Algunas bandas—contenido, vocabulario
y presentacion —tienen un unico valor numérico para la calidad extrema
“mal”, y otras—organizacién y uso de la lengua—tiene asignados dos.
Esta decisién, que fue la final, es més intuitiva que la basada en otros es-
tudios tedricos aunque la guia de Jacobs, por ejemplo, tampoco establece
valores simétricos para cada una de las bandas y no explica claramente
qué criterios concretos se siguieron para tomar decisiones con respecto a
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estos valores. Se trataba de un tema mds practico que matematico y que
debia resolverse basdndose en lo que supone la actividad de resumir y en
lo que esperamos conseguir con la evaluacidn, no en aspectos matema-
ticos.

7. RESULTADOS

El concepto de fiabilidad en el que basamos el breve andlisis de
los resultados que presentamos a continuacion, se refiere a si con el ba-
remo se obtienen o no, resultados consistentes. Normalmente, el grado
de fiabilidad se expresa con un coeficiente entre 0.00, que indica que los
resultados no son consistentes, y 1.00, que indica que los resultados son
muy fiables. En el caso que nos ocupa, tal coeficiente suele establecerse a
partir de correlaciones entre correctores y entre notas, entre métodos o, en
el caso de sistemas analiticos como este, de correlaciones de las distintas
bandas o dreas con el total.

En investigaciones relacionadas con la evaluacién de la expre-
sion escrita, se consideran adecuados niveles de fiabilidad entre correcto-
res de .85 (Jacobs et al. 1981: 69), aunque el propdsito de la evaluacién
determina en la prictica si una fiabilidad menor es aceptable segin las
decisiones que se vayan a tomar como consecuencia de la misma. Aunque
suele aceptarse como vélida una fiabilidad de .80 (Hamp-Lyons 1991: 69
o Cooper y Odell 1977: 18), en la prictica, se encuentran muchos casos
en los que esta no supera un .67 y es dificil alcanzar mds de .50 entre dos
correctores incluso con sesiones previas de entrenamiento de los correc-
tores (Diederich 1974: 33).

En la Tabla 1 se aprecia como mediante la aplicacién de nuestro
método, los coeficientes de fiabilidad para uno, dos, tres y cuatro correc-
tores, son mds altos que en el caso del método de impresion general (IG).
La que se alcanza mediante la aplicacién de BABAR para tres correctores
es 0.799, muy cercana a ese .80 considerado aceptable.
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R € s 1 2 3 4 Intervalo de' fiabilidad
para 3 jueces
Método 1G 0476 | 0.645 | 0.732 | 0.784 .6363-.8051
Método BABAR 0.571 | 0.727 | 0.799 | 0.842 7282-.8544

TaBLA 1. COEFICIENTES DE CORRELACION ENTRE AMBOS METODOS CALCULADOS

CON EL PROGRAMA SPSS?®

Con respecto a la consistencia del método, el uso de la lengua y el
vocabulario, como es esperable, tienen un grado alto de correlacién; son
los aspectos mds lingiiisticos de los resimenes. También el contenido y la
organizacién se entienden como dreas directamente relacionadas (Tabla
2).

Aspectos Contenido | Organizacion | Vocabulario Uli(;gs;a
Organizacion 841
Vocabulario 726 763
Uso de la lengua 798 .809 .852
Presentacion 403 501 483 517

TABLA 2. COEFICIENTES DE CORRELACION ENTRE AREAS

APLICANDO LA GUIA BABAR CALCULADOS CON EL PROGRAMA SPSS.

8. CONCLUSIONES

En este trabajo hemos querido dar al resumen la relevancia que
merece como actividad social y pedagdgica. Parece que, aunque estu-
diantes y trabajadores lo practican constantemente, su aproximacion a
esta actividad es muy intuitiva y no se suele tener en cuenta las dificul-
tades cognitivas y textuales que resumir entrafia. Nos hemos referido a
tales dificultades y se han presentado estudios que tratan sobre ellas, pero
ademds hemos tratado sobre la préctica del resumen en el aula que, sor-
prendentemente no parece estar totalmente institucionalizada a pesar de
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su evidente importancia. A pesar de ello, nos consta que en algunos 4mbi-
tos se ensefla cOmo resumir.

Con respecto a su pedagogia, es evidente que hasta hoy en dia
las investigaciones de Kintsch y van Dijk son las que mds repercusion
han tenido directa o indirectamente dentro del aula. Ademds, parece que
la ensefianza del resumen, aunque estima otros factores, se centra espe-
cialmente en el reconocimiento de ideas importantes y su combinacion.
Se ha teorizado mucho sobre la produccién de resimenes, pero es dificil
encontrar propuestas metodoldgicas concretas; mas dificil atn, rigurosas.

Como también hemos visto, el resumen, tanto en el aula como
fuera de ella, se ve condicionado por una serie de factores que afectan a su
produccién; evidentemente el hecho de resumir en una lengua extranjera
afecta todavia més a su calidad y nos interesa saber no solo coémo llevarlo
al aula teniendo en cuenta tales variables, sino también y mds concreta-
mente como evaluarlo.

Las propuestas de evaluacion, hasta la fecha, son, si cabe, atn
mds escasas que las pedagdgicas y apenas tienen en cuentas las distin-
tas variables que condicionan la producciéon de un resumen, a las que
las investigaciones que hemos recogido apuntan. Con respecto al uso del
Baremo de Bandas Analiticas para Resimenes (BABAR) como guia para
la correccion de restimenes escritos por nuestros estudiantes, hemos visto
que, bien usado, el baremo puede favorecer la fiabilidad de las notas.
Aunque para tomar decisiones importantes sobre alumnos en particular es
importante la participacién de mds correctores (Argiielles 2004), creemos
que para decisiones de menor importancia, como por ejemplo, aquéllas
que tienen relacién con el grupo y su evolucién dentro del curso para que
el profesor oriente sus clases siguientes, un solo profesor puede usar sus
propias calificaciones como guia orientativa. Ademas, BABAR puede ser
algo mds que una guia de evaluacion para el profesor. Si ensefiamos a
resumir en el aula, los estudiantes pueden beneficiarse de la guia corri-
giendo sus propios trabajos y los de otros compaifieros para facilitar que

ELIA 12,2012, pp. 115-152



142 Irina Argiielles Alvarez

se hagan conscientes, como lo hicieron los profesores de nuestro expe-
rimento, del tipo de habilidades cognitivas y lingiiisticas que implica la
actividad de resumir.
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Notas

Alvarez Angulo recoge en su tesis doctoral (1994: 246-253) distintas
definiciones de resumen, asi como explicaciones lingiiistico-textuales
y 16gico-cognitivas de tal actividad.

Reeditado de W. U. Dressler, ed. 1977. Current trends in text linguis-
tics. Nueva York: De Gruyter.

La regla de «seleccién» no aparece en Kintsch y van Dijk, 1978.

4 Usan ambos términos por razones estilisticas aunque entienden que el

término «esquema» es mas general y se usa también con referencia
a patrones lingiiisticos u organizacién del conocimiento (van Dijk y
Kintsch 1983: 236).

«Prototypical organization is also about the structure of the world but
in a different sense: It says something about how things, especially so-
cial complex things, normally, usually, typically, etc., are». (van Dijk
1980: 232).

En el Congreso de TESOL, marzo de 2002, Cambridge University
Press dio a conocer précticas de examen para niveles de proficiency
(CPE). En la seccién de «uso de la lengua», este examen introduce una
actividad de resumen. La actividad esta dirigida a evaluar produccién
y no comprension lectora, y la guia holistica para su calificacion se

ELIA 12,2012, pp. 115-152



El resumen y su evaluacion: aspectos teoricos y pedagogicos... 143

centra en aspectos de uso de la lengua y no de contenido. Se trata de
una escala de seis bandas—de 0 a 6 puntos.

7 Enla guia los aspectos relacionados con el vocabulario, la gramatica o
la presentacién se dejan abiertos al criterio del pais donde se llevan a
cabo las pruebas y nos falta por lo tanto informacién para juzgarla en
su conjunto.

8 Originalmente acrénimo de Statistical Package for the Social Scien-
ces y en la actualidad nombre del software de IBM
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APENDICE

La guia (BABAR)

CONTENIDO

Calificacion

Criterios

Muy bien

Bien

Regular

Mal

25/225

2/1.75

1.5/1.25

Resalta la idea central y la conclusién. In-
cluye las ideas relevantes y las desarrolla
con precisién y concisién. Omite informa-
cién redundante o no importante.

Expone la idea central y la conclusién. In-
cluye muchas ideas relevantes y las desarro-
Ila con bastante precision y concisién. Poca
informacién es redundante o no importante.

Menciona la idea principal y/o conclusion
ademds de algunas ideas relevantes. Desa-
rrollo adecuado. Incluye informacién re-
dundante o no importante.

Algunas ideas son relevantes pero confun-
de otras o no las desarrolla con claridad.
Puede omitir alguna(s) ideas importante(s).
Incluye mucha informacién no importante
o redundante.

ORGANIZACION

Calificacion

Criterios

Muy bien

Bien

Regular

Mal

2/1.75

1.5/1.25

1/0.75

0.5/0.25

Se aprecia una clara estructuracién exposi-
tiva. Evidente relacion entre ideas y secuen-
ciacion légica. Muy coherente.

Se aprecia una estructura expositiva. Existe
cierta conexion entre ideas. Secuenciacion
l6gica, quizas algo incompleta. Coherente.

Estructura clara, pero relacién entre ideas
poco evidente. Tiene cierta coherencia, pero
falla en la secuenciacion de ideas.

Carece de estructuracion o se aprecia con
dificultad. No existe relacién entre ideas
y le falta coherencia. Secuenciacién muy
afectada.
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VOCABULARIO

Calificacion

Criterios

Muy bien

Bien

Regular

Mal

1.75/15

125/1

0.75/0.5

0.25

Usa sus propias palabras y mantiene sélo
aquéllas que son clave. Preciso. Registro y
forma son apropiados.

Expresa las ideas con sus propias palabras
aunque mantiene algunas prescindibles.
Bastante preciso. Pocos errores de registro
y forma.

Intenta no usar las mismas palabras pero
mantiene muchas prescindibles. Algo /poco
preciso. Errores de registro y forma.

Usa las mismas palabras o se aprecia desco-

nocimiento de vocabulario apropiado. Mu-
chos errores de registro o forma.

USO DE LA LEN-
GUA

Calificacion

Criterios

Muy bien

Bien

Regular

Mal

225/2

175715

125/1

0.75/0.5

Parafrasea correctamente. Usa recursos lin-
giifsticos adecuados para combinar /enlazar
ideas. Produce transformaciones con com-
petencia. Apenas errores de tiempo, concor-
dancia, preposiciones u orden.

Parafrasea. Tiene recursos lingiiisticos
adecuados para combinar/ enlazar ideas.
Produce transformaciones con cierta com-
petencia. Pocos errores de tiempo, concor-
dancia, preposiciones u orden.

Parafrasea pero usa recursos lingiiisticos ba-
sicos para combinar/ enlazar ideas. Produce
pocas transformaciones o no son adecuadas.
Bastantes errores de tiempo, concordancia,
preposiciones u orden.

Practicamente copia. No usa recursos lin-
giifsticos para combinar/ enlazar ideas. No
sabe producir transformaciones, o no lo
demuestra. Muchos errores de tiempo, con-
cordancia, preposiciones u orden.
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PRESENTACION

Calificacion

Criterios

Muy bien

Normal

Mal

0.5

0.25

No tiene errores ortograficos ni de puntua-
cién. Marca los parrafos. El nimero de pa-
labras es exacto. Muy limpio.

Tiene algunos errores ortogréficos o de pun-
tuacion. Parrafos poco claros. El nimero de
palabras no es exacto. Limpio.

Tiene varios errores ortograficos y de pun-
tuacion. Pdrrafos muy poco claros. El nu-
mero de palabras no es exacto. Poco limpio.
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