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I have sometimes dreamt, at least, that when the Day of Judgment dawns
and the great conquerors and lawyers and statesmen come to receive their
rewards -their crowns, their laurels, their names carved indelibly upon
imperishable marble- the Almighty will turn to Peter and will say, not
without a certain envy when he sees us coming with our books under our
arms, “Look, these need no reward. We have nothing to give them here.

They have loved reading.”

Virginia Woolf (1932). How Should One Read a Book?
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INTRODUCCION

El tema elegido para esta tesis: la lectura em Jidenominada también lectwa-lineo
lectura en Internet tiene un caracter claramente multidisciplinar. riétece
fundamentalmente al area del aprendizaje de lepgue® a su vez las nuevas
tecnologias (NNTT) son el telon de fondo en el gealesarrolla la investigacion. No
es, sin embargo, un estudio sobre cuestiones &&crie las tecnologias de la
informacion y de la comunicacion (TIC), sino quersea de analizar la influencia que
tiene ese medio en el aprendizaje del inglés, nuderetamente en la lectura y
comprension de textos en la Web. Por ello, en egere® de las TIC, nos centraremos
en la lecturan-line o lectura en linea, la cual se relaciona a swceaza alfabetizacion

tecnologica y con la comprension lectora en general

En esta introduccibn comenzaremos con la justificaale nuestra investigacion.
Pasaremos después a sefalar los objetivos de ess$ayt a esbozar su estructura.
Afadiremos, por ultimo, algunos apuntes sobre lklidgrafia y la terminologia

empleada.

Aunque ya lleven unos afos entre nosotros, es maoyaecuando claramente vemos que
las TIC no son una moda pasajera, sino que fornegesariamente parte de nuestra
vida y de nuestras aulas. Segun un informe de lmigén de las Comunidades
Europeas (CEC, 2008), el 54% de los hogares europeos y el 39%oslestatales
cuentan con accesolaternet En cuanto a las aulas, en 2006 el 94% de losasent
escolares en Europa y el 81% de de los centrogeh estatal teniamternetde banda

ancha. En lo que se refiere al nUumero de ordensdbabia 12 ordenadores para cada

! Hemos decidido incluir los datos de la Europacdequince EU) porque, en algunos casos, no existian
datos iniciales de todos los paises miembros @efaunidad Europa actual.
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100 alumnos/as a nivel europeo y 9 a nivel est8&gun el informe de la CRUE, la
Conferencia de rectores de las universidades elgsafit/ceda et al., 2008) sobre el
SUE (Sistema universitario espafiol) habia 18,1éhats por ordenador en aulas de
docencia reglada en 2006. Con la instalacion egram nimero de aulas universitarias
estatales de sistemas inalambricosgndernet seguramente no estamos lejos del dia en
que todo el alumnado acuda al aula con su ordenpaitétil, desde el que podra
acceder a la Web. Esto es hoy asi en muchas udages americanas y en algunas
europeas. Parece por ello que toda investigacitmesesa nueva realidad que va

imponiéndose dia a dia tiene plena justificacion.

Las NNTT y especialment@aternetno son ya un instrumento auxiliar ocasional y de
caractersemilidico sino una herramienta didactica de primer ordee, ps ofrece un
sin fin de materiales muy importantes desde elgdetvista tanto linglistico como del
de los contenidos, por las realidades socio-cuéisira las que nos acerca. No obstante,
para poder sacarle el maximo rendimiento, debemmsocer e investigar sus

posibilidades.

A pesar de que la lectura comprensivaline se ha convertido en una accion cotidiana
para muchas personas, existe una escasez de ssardpiricos sobre el tema en
primeras lenguas y mas aun en el caso de lengtramjexas. Centrdndonos en el caso
del inglés como lengua extranjera, el nimero destigaciones es pequefio a nivel
internacional, siéndolo todavia mas a nivel est&alpuede tener la impresion de que
hay una eclosion de estudios sobre los idiomas WMNTT, pero en realidad el nUmero
de investigaciones es muy pequefio si se tiene emtauda enorme dimension de la
materia por investigar. La aparicion bigernety su creciente propagacién supone un
cambio de enorme envergadura, con repercusions8loadinguisticas o culturales, sino

también econdmicas o sociales (equiparable al gpess la invencion de la imprenta).

Segun acabamos de afirmar, nos encontramos anteleyo paisaje en el que existe
relativamente muy poca investigacion, por ello hemquoerido indagar en ese paisaje

para conocerlo tanto a nivel tedrico como a nieeinyestigacion.

En nuestra tesis nos planteamos dos grandes ageBEwn primer lugar el conocimiento
de la lectura comprensivan-line y de aquellas disciplinas en las que se sustBwoia.

ello, nos competen también otras disciplinas coanledtura tradicional, las estrategias
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de lectura o la ensefianza de lenguas en un erdernoevas tecnologias. En segundo
lugar, nos proponemos comprobar, por medio de wdiesexperimental, en qué modo
la instruccién estratégica influye en la comprendiéctoraon-line en inglés como
lengua extranjera. Estudiaremos también su efectres factores relacionados con el
aprendizaje de lenguas como la lectura en papegrdmatica, la motivacion, la

capacidad y la actitud hacia las nuevas tecnolpgialsuso de estrategias de lectura.

Una vez conocidos los objetivos, pasamos a exgdicastructura de nuestra tesis, que
esta organizada en dos partes. La primera haacemefa al marco tedrico y cuenta con
dos secciones distintas: la primera alude a ladadtadicional y la segunda a la lectura
en el entorno de las tecnologias de informacide jactcomunicacion. La segunda parte

de nuestra tesis se dedica a la investigacion qamggnte dicha.

Teniendo en cuenta el tema de nuestro estudicedtrategias de lectura émernet

nuestro trabajo se enclava, como hemos dicho, epaisaje multidisciplinar. Nos
movemos entre dos grandes escenarios que sefiertlea tradicional y la lectura en
Internet A su vez cada uno de estos escenarios, a logmuriestro trabajo hemos
denominad®eccionestiene sus propios elementos. Vamos a describudmnente cada

una de estas secciones.

La primera seccion, la que gira en torno a la kacttadicional, consta de dos capitulos:
el Capitulo | dedicado a la lectura en primera (. 5egunda lengua (L2), mientras que
el Capitulo Il trata de las estrategias de apreelide la lengua y de las estrategias de

lectura.

El capitulo de la lectura en L1 y L2 se centra prionen definir la lectura comprensiva
y su naturaleza tanto en L1 como en L2, analizaddspués la transferencia de
destrezas de lectura de L1 a L2. Se estudian anoaoitén los dos enfoques en la
lectura comprensiva: el procedimental y el enfotpraponencialasi como la teoria del
schema La segunda parte del capitulo se consagra aekisst su naturaleza, sus
caracteristicas y el medio en que se leen: en pap#l linea. Con posterioridad se
abordan cuestiones como la autenticidad, la adaptacla seleccion de textos, asi
como el disefio de las actividades de lectura. @onok con una revision de la

alfabetizacion critica.
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En el Capitulo Il revisamos primeramente la literatde las estrategias de aprendizaje
de la lengua y, a continuacion, la de las estrasede lectura. Estas dos partes del
capitulo tienen una estructura paralela, comenzaodo la terminologia, las
definiciones y los origenes de la investigacionrsobstrategias. A continuacion se
examinan las taxonomias de estrategias y un cancépte en este contexto que es la
metacognicion Se analizan seguidamente la influencia de fastaneividuales y
contextuales en el uso de estrategias. Finalmentevisan las investigaciones sobre
estrategias y las propuestas metodoldgicas queaserdalizado en relacion a la

instruccién estratégica.

Una vez dibujado el panorama de la lectura tradaigpasamos a la segunda seccion,
la que se desarrolla sobre la lectura en un entertecnologias de la informacion y de
la comunicacién. Dicha seccién esta formada poradgstulos: el primero dedicado a
CALL o el aprendizaje de lenguas asistido por ordepnawi@ntras que el segundo se

consagra a la lectura émternet

En el Capitulo lll, tras revisar la terminologi@ mealiza un repaso a la historia de
CALL. Seguidamente, se abordan las ventajas y lososadg la ensefianza de lenguas
por ordenador. La necesidad de establecer un neddoo deCALL y los principios en
los que este ha de basarse fundamenta el sigaipattado. A continuacion, realizamos
un analisis de las investigaciones mas importagriesn contexto tan cambiante como
es el del aprendizaje de lenguas asistido por adtenPor ultimo, nos centramos en la
motivacion, que se ha sefialado frecuentemente comale las ventajas @ALL Una
vez estudiada la motivaciéon y su papel en la emsfiaprendizaje de lenguas, pasamos

a examinar las principales investigaciones s@#EL y motivacion.

Una vez que se han tratado campos como la leatupagel, las estrategias de lectura y
el aprendizaje de lenguas a través de las TICapit@o IV se consagra al tema central
en nuestra tesis: la lectura-line. Antes de adentrarnos en esta cuestion, se abdodan

temas relacionados con ella: las nuevas alfabétizes y los programas de lectura
asistida por ordenador en L1 y L2. La lectumraline es una parte de las nuevas
alfabetizaciones que precisamos para desenvolvemnosl cambiante mundo de las
TIC. Con respecto a los programas de lectura daigidr ordenador debemos precisar
que, si bien es cierto que podrian incluirse dadfuraon-lineg, dado que actualmente se

puede acceder a gran parte de este software astd@éla Web, preferimos
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diferenciarlos. La razon para ello es que es um dip lectura dirigida, puesto que se
realiza a través de software especificamente eldbopara el desarrollo de las
capacidades lectoras, frente a la lectonaling que es una lectura en un entorno

auténtico como asternet

La parte central de nuestro contexto teérico, icdela a la lecturan-line comienza
con la discusidon sobre la conveniencia 0 no de ancontedrico especifico para la
lecturaon-ling diferente del de la lectura tradicional o lecterapapel. El resto del
capitulo se dedica a dos elementos esenciales bEtlaaon-line el texto y el/la
lector/a. En el apartado consagrado al texto emtuns, evidentemente, el hipertexto e
hipermediay las investigaciones que se han llevado a cab@sencampo. En el
apartado dedicado al/a la lector/a, analizamosegvdrel proceso lector y los problemas
especificos que derivan de la lectura en lineatojuon propuestas de estrategias
especificas para este tipo de lectura. Se examit@nbién las principales
investigaciones sobre lectur@n-line y, especialmente, sobre entrenamientos
estratégicos para la lectuoa-line De un modo paralelo a como se ha realizado en el
capitulo de la lectura tradicional, se afrontanstoees como la autenticidad, la
adaptacion y la seleccion de textos, asi comosefidi de las actividades de lectura, no
en papel, sino emternet Concluimos el capitulo con una defensa de langertia de

utilizar herramientas para una lectura critical®ternet aun mas necesaria que en

papel.

Una vez que hemos esbozado el contexto tedricoudstno estudio, comenzamos la
segunda parte de nuestra tesis, la dedicada adstigaciéon que hemos llevado a cabo.
Esta parte esta integrada por dos capitulos: elt@ap/, que versa sobre el disefio de

la investigacion, y el Capitulo VI, en el que salim un analisis de los resultados.

En el Capitulo V, como corresponde a un capituldicdelo al disefio de la
investigacion, se define el método empleado y lgstivos planteados. Se describe el
contexto en que se ha llevado a cabo el estudimuléndose después las preguntas de
investigacion. Exponemos, a continuacion, el proceshto de recogida de datos y los
instrumentos utilizados. Se explica con detallanktruccion estratégica que se ha
aplicado al alumnado y los cuatro entrenamientas lgucomponen. Finalizamos el

capitulo justificando la validez del disefio de faestigacion y presentando la
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metodologia de analisis de resultados. Demostrasioismo la validez y fiabilidad de

las herramientas empleadas.

En el Capitulo VI se realiza el analisis de losulteslos obtenidos, siendo las dos
preguntas de la investigacion las que organizamismo en dos partes con una
estructura similar. Por ello la primera parte depitulo se dedica al efecto de la
instruccion estratégica que realizamos en la lacarinternet mientras que en la
segunda se aborda el efecto de dicha instrucci@iras cuestiones relacionadas con el
aprendizaje del inglés como el nivel de lecturpapel, la gramatica, la motivacion, la
capacidad y la actitud hacia las NNTT y el usosteategias de lectura.

Tras exponer ambas partes de nuestra tesis: eéxtontedrico y la investigacion

llevada a cabo, finalizamos con el Capitulo VII ehque presentamos nuestras
conclusiones. Incluimos asi en este capitulo, aded® la interpretacion de los
resultados de nuestro estudio, las limitacionesndsimo. Por ultimo, apuntamos una

serie de perspectivas que se podrian tomar endesasion en futuras investigaciones.

No podemos cerrar este capitulo sin hacer unaerefier a algunas cuestiones referidas
a la terminologia que hemos empleado y a algunestiones formales relacionadas con
la bibliografia. Como hemos apuntado, nuestra tiyason se desarrolla en un doble
contexto, en el del aprendizaje del inglés y edeelas tecnologias de la informacion y
esto tiene una doble consecuencia en el lenguajempleamos. Nos referimos tanto al

empleo habitual de anglicismos como a la utilizadé acronimos.

Aunque hemos tratado de no abusar ni de los asigias ni de los acrénimos, hemos
empleado aquellos que son habituales en la literade aprendizaje de lenguas en
general y en la del aprendizaje de lenguas a trdedas TIC, las tecnologias de la
informacion y de la comunicacion, en particular. &lgunos casos empleamos el
término en lengua inglesa porque no existe otrcastellano, como es el casoatato

de wiki. En otros casos preferimos el término en lengggesa, dado que es mas
habitual, como en el caso téog frente a bitAcora. Esto mismo ocurre con algunos
acronimos ingleses con@ALL (Computer Assisted Language Learnjrfggnte a su
traduccion castellana, ALAO (aprendizaje de lengaasstido por ordenador). En

muchas ocasiones alternamos todos los términos &émel caso de los anglicismos

2 Hemos incorporado al inicio de la tesis una liacrénimos
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(lectura on-line) y su traduccion castellana (lectura en linea) @oen el de los
acronimos y el término al que aluden (nuevas tegias y NNTT). En ocasiones,
cuando consideramos que la traduccion plantea gdgbliema o pude ser significativa
para el/la lector/a que conozca el inglés, mosteatambién el término original entre
paréntesis. Este es el caso de términos cpatoones (patterng o alfabetizacion

(literacy).

Otra cuestion que debemos explicar es la libemliela el uso del términsegunda
lengua (L2)para referirnos tanto a la segunda lengua corademgua extranjera. Como
es sabido, la segunda lengua es aquella lenguzdotda o extranjera, que se aprende
en un contexto en que dicha lengua se utiliza. &msecuencia, el acronimBSL
(English as a Second Languagénglés como segunda lengua) se refiere al ajzaed
del inglés en un contexto en que se habla inglésntras queEFL (English as a
Foreign Language inglés como lengua extranjera) alude al aprajelidel inglés en
un contexto no angléfono. Sin embargo, en nuestrastigacion, al igual que hacen
algunos/as autores/as (Ellis, 1994) se emplean ambmo sinGnimos, excepto en

momentos concretos en que la distincion es neeegasi se indica.

En lo que se refiere a la bibliografia queremoslseque algunos de los articulos que
hemos consultado estan publicados Unicamente RadaPor ello, es frecuente que no

presenten numeracion alguna.
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INTRODUCCION

Siendo la lectura en linea el objeto de esta ilyesbn, es evidente que hemos de
partir de la lectura en papel, la lectura que heprasticado hasta ahora y seguimos
practicando, como punto inicial para poder de@dse trata de la misma actividad y si
no fuera asi, tratar de establecer las similitugadiferencias entre ambas que nos

ayuden a comprender mejor su naturaleza.

Por esta razén, en este capitulo trataremos dizanlal naturaleza de la lectura tanto en
primera como en segunda lengua, y repasaremosptataciones de algunos/as de

los/las autores/as principales en este campo dédtlo®s ciento cincuenta afios.

A continuacion, estudiaremos los dos enfoques fmeddales que se han adoptado en
las investigaciones sobre la lectura: el procediaien el componencial Dentro del
primero analizaremos los enfoques lineales o dpatraba, los no lineales o de arriba-
abajo, los interactivos y la teoria dehemaEn el enfoqueomponenciatepasaremos
los elementos que los/las investigadores/as propoomo integradores de los modelos

de lectura.

En la segunda parte del capitulo nos centraremobsriextos, examinaremos su

naturaleza y sus caracteristicas, asi como el nezdgue se leen: papel o pantalla, y la
influencia que esto puede tener en su comprensidntegpretacion. Se revisara

igualmente el concepto de la autenticidad y secea@n los distintos criterios de

seleccion de textos para la lectura en segundaider§e realizara a continuacion un
analisis de las actividades de lectura y de suedfricion: instrumento de evaluacion

de la comprension lectora e instrumento facilitaderla comprension lectora. Por

altimo se presentara una propuesta de alfabetizacitica que trata de incluir todos los

aspectos que entrafia la lectura comprensiva etikedad actual.

Dejamos para el siguiente capitulo las estrategi@spuede adoptar el/la lector/a para
mejorar su comprension textual, ya que es un telmgu@ queremos dar especial

relevancia en nuestro trabajo de investigacion.
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1.1 LA LECTURA COMPRENSIVA

Vamos a tratar de analizar la naturaleza de lai@¢anto en primera como en segunda
lengua, por ello revisaremos en primer lugar, wréesde definiciones de la lectura

comprensiva que los/las especialistas han realizaddargo de los afios.

1.1.1 DEFINICIONES DE LECTURA COMPRENSIVAENL1YL 2

A lo largo de los afios se han ido ofreciendo difire definiciones de lectura
comprensiva, pero todas las de los ultimos tienpaoscen incluir la idea de un proceso

activo.

La primera definicion de lectura que marca la éifera con la literatura publicada
hasta ese momento es la de Goodman, que defieetlad comd‘a psycholinguistic
guessing game” (Goodman, 1971:135), cambiando para siempre el panorama de la

lectura comprensiva.

Unos afios mas tarde, Carrell, Devine y Eskey (19@8pgen el testigo de la lectura
interactiva y lo aplican a la lectura en segundgu@, definiendo la lectura como:.a
receptive language process... it starts with a linguistic surface representation encoded

by a writer and ends with meaning which the reader constructs” (Carrell et al. 1988:12).

Otro experto en la materia de lectura en segundandgia, como es Anderson (1999),
insiste en la interactividad y en la lectura ma& dél texto y del/de la lector/4:..an
active, fluent process which involves the reader and the reading materials in building
meaning. Meaning does not reside on the printed page, nor is it only in the reader”

(Anderson 1999:1).

Ya en esta década, los/las expertos/as integraeleRAND, Reading Study Group
(2002), que han participado como asesores/as indegrges en los programas de
evaluacion e impulso de la lectura de los Estadosddd, definen la lectura

comprensiva del siguiente modo:

“...the process of simultaneously extracting and constructing meaning through

interaction and involvement with written language. We use the words extracting
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and constructing to emphasize both the importance and the insufficiency of the

text as a determinant of reading comprehension.” (RAND, 2002:12)

Como acabamos de ver, estos/as autores/as comsi@dendién que, a pesar de su
importancia, el texto no es el Unico elemento del depende la comprension, sino que
intervienen también el/la lector/a y la actividadntto de la que se desarrolla la
comprension. Ademas estos/as expertos/as consigleeda lectura comprensiva es una
actividad histérico-cultural, no sélo porque selddrp a través de la interaccion social,
sino porgue cada grupo cultural o comunidad in&tgoy transmite la informacion de

un modo diferente.

La definicién de I&OECD (Organisation for Economic Co-operation and Develepin
para el Programa internacional de evaluacion dedesttes:PISA (Programme for
International Student Assessnjestibraya el aspecto interactivo y también el papel
social de la lecturad:Reading literacy is understanding, using and reflecting on written
texts, in order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and potential, and to

participate in society” (OECD, 2001:4).

1.1.2 LA NATURALEZA DE LA LECTURA COMPRENSIVA EN L1
Y L2

A pesar de existir abundante literatura al respectmataraleza de la lectura tanto en
primera como en segunda lengua es una cuestiomigodastante discutida. Si bien es
cierto que la lectura en voz alta puede mostraralg factores como la correccién o la
velocidad, y existen ademas aparatos para meditogimiento del ojo o las ondas

cerebrales durante la lectura, la naturaleza pahtiente mental y privada del proceso

lector resulta poco transparente al/a la investigad

En realidad hace poco mas de un siglo que comennyéstigacion sobre la lectura, y
fue Javal (1879, citado en Razi, 2004) quien l&idnicon sus estudios sobre el
movimiento del ojo. Durante aproximadamente urod@lopinion generalizada sobre el
proceso de lectura era que tenia lugar del sigriiemddo: “the reader recognizes
characters, puts them together into words, identifies the meanings of the words, and

strings the words into sentences” (Westhoff, 1991a:30).
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Sin embargo, ya a finales del siglo XIX, Catell§b8citado en Westhoff, 1991a) habia
realizado una observacion que ponia en tela deojusta afirmacion. En los
experimentos que efectu6 comprob6é que no podenersulea palabra, aunque no

seamos capaces de identificar cada una de las tpieala forman.

La comprension lectora no implica necesariamenéecomprension de cada una de las
palabras, sino que, como afirma Yang (2002), congamos cuando entendemos las
unidades de significado del texto, las proposi@ompie en muchas ocasiones no se

limitan a las oraciones, sino a unidades textuakagores.

En lo que se refiere a lectura en segundas lengaidsabido una tendencia bastante
marcada a pensar que el proceso era practicamemisneo, especialmente porque en
muchas ocasiones la teoria de la lectura en L2atsisimplemente de los estudios en
primeras lenguas. Hoy en dia muchos/as investigati® como Singhal (1998)

consideran que la lectura en L1 y L2 comparten msidaracteristicas, pero que sin
embargo existen también importantes elementosetiéédores entre ambas como para

considerarlas dos procesos distintos.

En este sentido basta reflexionar un poco par@wera situacion de la que parte el/la

hablante de L1, cuando va a comenzar a leer adath aproximada de seis afios, y el

de L2 no es la misma. Segun Singer (1981), la mpgote de los/las nifios/as a esa
edad tienen un vocabulario de unas cinco mil pakalgrun dominio considerable de la

sintaxis, mientras que la mayor parte de los nuagdsctores de L2 acaban de entrar en
contacto con esta lengua. No obstante, muchossdedtores de L2 son ya lectores en

L1, cuestion que de un modo u otro ha de influiekedesarrollo de la capacidad lectora

en L2.

Bernhardt (1991) considera también que se trataagacidades distintas y sefiala la

imposibilidad de dividir sus componentes en liniés y lectores:

“..it is important to recognize that second language reading is a new and
different literacy. As such it is a complex social and psycholinguistic process

that cannot be separated into reading components and language components
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(...) ultimately operating as an internally consistent System unto itself-in a sense,

a corollary process to interlanguage development.” (Bernhardt, 1991:33)
Como se refleja en esta cita, en la literaturaedauta en segundas lenguas (Alderson,
1984; Bernhardt, 1991; Singhal, 1998; Gaonac'h,00@na de las cuestiones
fundamentales es la influencia de estos dos fect@lenivel de lengua y el nivel de
lectura en primera lengua en la lectura en L2. Ceommenzamos a leer en segunda
lengua, estando ya alfabetizados en primera lenigséas investigadores/as se han
planteado si somos capaces de transferir ese ooieoto, esas destrezas, a la lectura
en segunda lengua. Existen dos teorias al resplectipoétesis de interdependencia
linglistica que sostienen autores/as como Good@andman y Florez (1979) y la
hipotesis del cortocircuito de Clarke (1980). Sedairhipotesis de interdependencia
linglistica se produce transferencia independies¢endel nivel linglistico que se
tenga. Por su parte, Clarke (1979) considera gda aprendiz de L2 requiere un nivel
linglistico minimo al que denominavel techo(Ceiling Leve), a partir del cual la
transferencia de las capacidades lectoras de A eslposible. Segun Clarke, un nivel
de L2 por debajo del nivel techo produce cortodiosuen la transferencia de estrategias
lectoras de L1 a L2. La cuestion residiria en trdeaaveriguar cual es ese nivel en cada
lector/a. En la actualidad este nivel se conoceocnivel umbral (Threshold Levg)
utilizando el término que Cummins (1976, 1979) ioagmente habia creado para
referirse al nivel de dominio linglistico que elA&@o/a ha de adquirir para que el

bilingliismo no suponga una barrera en su desacofiaitivo.

La importancia del nivel de L2 como factor que puathpedir o minimizar la
transferencia resulta evidente en los casos exrefor muy buen/a lector/a que
alguien sea en L1, si su nivel de L2 es practicaenenlo, dificilmente podra hacer uso
de sus habilidades lectoras en L1. Del mismo mdaamportancia del nivel de
destrezas lectoras en L1 en la transferencia daiksas a L2 es muy evidente también
en casos extremos: a un/a lector/a en L2, por riiaygae sea su nivel linguistico en
L2, si no esta alfabetizado en L1, le resulta infgedransferir unas destrezas lectoras

que no posee.

Otro punto de debate es qué destrezas se transfiere mayor facilidad, asi si el
alfabeto es comun a ambas lenguas, parece cieztoupstiones como la identificaciéon

de caracteres se transfieren sin problemas (Bafigap, 2007), pero la cuestion es si
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otras destrezas como la capacidad de inferir,gres&r o activar nuestro conocimiento
previo sobre un tema podria transferirse a L2.

De este modo, durante afios se investiga sobreplariamcia de estos factores, cuestion
gue Alderson recoge expresivamente en el titulswéamoso articuloReading in a
Foreign Language: A Reading Problem or a LanguagebRm? (Alderson, 1984).
Este autor considera que ambos factores son fundaleg pero que el nivel
lingUistico es mas determinante que las destrezeterds en L1. Esta opinion es
compartida por otros/as autores/as como Eskey pe5(H88). Otras investigaciones
posteriores como la de Bossers (1991) parecen ipopigael nivel linglistico en L2 es
fundamental en los niveles iniciales, mientras euaiveles mas avanzados, en los que
se requiere unos niveles de lectura mas sofistizaglonivel de lectura en L1 cobra
relevancia. Parece asi que se prueba la existéaaia nivel umbral de transferencia de

destrezas lectoras.

1.2 ENFOQUES EN LA INVESTIGACION DE LA
LECTURA

En la investigacion sobre la lectura han existide dnfoques fundamentales, uno que
se centra en el proceso, tratando de averiguarasurateza, y otro que intenta
individualizar los componentes que intervienenahdbilidad lectora. Por ello vamos a

describir a continuacion el enfoque procediment gnfoquecomponencial

1.2.1 ENFOQUE PROCEDIMENTAL

En torno al proceso lector han existido diversasids, y en el marco de algunas de
ellas se han propuesto modelos de lectura. Lagaogies corrientes a partir de los
afos sesenta han sido las teorias lineales o ge-aipida pottom-up y las teorias no
lineales o de arriba-abajtop-dowr). Se trata evidentemente de una metéfora en la que
lo bajo se corresponde con el texto fisico y lo albn conceptos mentales, como el
conocimiento y las expectativas del/de la lect@iskey y Grabe, 1988). Por ello se

habla también de enfoques basados en el texto,edmtervendrian principalmente
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cuestiones como el reconocimiento de letras y ssnidl vocabulario o la sintaxis, y
enfoques basados en el lector, en los que entramajuego fundamentalmente
elementos como el conocimiento previo, el desarmdignitivo, el uso de estrategias, el

interés y la intencion (Lally, 1998).

En la actualidad esta dicotomia ha sido superadi@a ynayor parte de los/las
investigadores/as, aunque prioricen unos elemeaio® otros, estan de acuerdo con la

teoria interactiva, que recoge caracteristicaasleds teorias anteriores.

Enfoques lineales o de abajo-arriba

Las teorias lineales recogen la idea que hemosesxgo mas arriba de que es
fundamental reconocer las letras para identificalalgas y de ahi ir avanzando a

unidades mayores.

Como recoge Davies (1995:58), estas teorias basidanpresentan el proceso de

lectura del siguiente modo:

Los ojos miran.
Se identifican las letras y se pronuncian.

Se reconocen las palabras.

A

Se asignan las palabras a la clase gramaticalayeattuctura oracional

correspondiente.

m

Las oraciones desvelan el significado.

El significado lleva al pensamiento.
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TEORIAS DE
ABAJO-ARRIBA

EL
SIGNIFICADO
LLEVA AL
PENSAMIENTO

LAS
ORACIONES
DESVELAN
SIGNIFICADO

ASIGNAR
CLASE Y
ESTRUCTURA

RECONOCER
PALABRAS

IDENTIFICAR Y
PRONUNCIAR
LETRAS

MIRAR

) ) )

Fig.1.1Teorias de abajo-arriba

Probablemente el modelo mas influyente de lasasdmeales ha sido el de Gough
(1972). Segun este autor, todas y cada una deetiess,| palabras y oraciones son
procesadas una a una. El proceso es el siguienteerp se reconocen las letras
visualmente, transfiriéndose después al sistemaod&lo para su reconocimiento, a
continuacion se identifican las palabras, sus taraticas sintacticas y su significado.

Este proceso lineal contindia a nivel oracionahglfnente a nivel textual.

Otro modelo que considera que el reconocimienttasigpalabras es necesario para la
comprension es el modelo de LaBerge y Samuels j18%udablemente la aportacion
fundamental de este modelo es la automatizaciorred®inocimiento. Estos autores

consideran que hasta que la descodificacion dasletrpalabras no se automatiza,
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dificiimente podra haber una comprension adecuadsa, que el proceso de
descodificacion hipoteca la atencion que la congéerrequiere.

Se podria incluir en este apartado a Adams (199Q)esar de que esta autora es
igualmente una de las defensoras de la teoriaatelmaen lectura, que estudiaremos
mas adelante, y que aparentemente se aleja deddast lineales de lectura. En su
excelente resumen de las teorias de lectura, R@atds (1997) incluye las
aportaciones de esta autora entre las teoriasld@eaor su insistencia en el papel
esencial del procesamiento automatico de los ssereédda lectura. Frente a autores/as
defensores/as de las teorias de arriba-abajo &mith (1978) o Goodman (1994jie
consideran que los/las mejores lectores/as nolétena letra, sonido a sonido, Adams

(1990) insiste en que si lo hacen.

Por ultimo podemos mencionar a Birch (2002) querenpublicacion bastante reciente
defiende la efectividad de los procesos de abajbaarya que, al reducir las exigencias

de la memoria, facilitan la comprension.

En lo que se refiere a las aplicaciones didactidaseste tipo de modelos, el
reconocimiento de letras y sonidos cobra una imapora capital, ya que son la llave
para la comprension. La descodificacion y su autizan@on son el objetivo principal,

de modo que los ejercicios iran en esta direccRurcell-Gates (1997) menciona
practicas tales como la lectura en alto para cobgrta correccion, la lectura repetida
del mismo texto para aumentar el reconocimientcoraatico de palabras o el
entrenamiento de conciend@némica dado que los ejercicios sobre elementos aislados

son una practica recomendada en este tipo degeoria

Enfogues no lineales o de arriba-abajo

Segun muchos/as investigadores/as, el elementariugatal de la lectura no es el
reconocimiento de signos, la descodificacion. Ueolak primeros en afirmarlo fue
Goodman (1975), que ya hemos mencionado al inieieste capitulo, y que definié la
lectura como un procesg@sicolinglisticoen la que el/la escritor/a codifica su
pensamiento en lenguaje a través de una repregentagerficial, el texto, para que
el/la lector/a descodifique ese lenguaje y lo fi@inse nuevamente en pensamiento. En

su célebre frase, citada mas arriba, de que larke@s”a psicholonguistic guessing

23



Capitulo | La lectura en primeraseygundas lenguas

game” (Goodman, 1971:135) se refleja el rasgo fundamental de las teoriasrdleaa
abajo, la importancia de las expectativas del/dedsor/a. El papel del conocimiento
semantico y sintactico previo del/de la lector/aregial, hasta tal punto que, como este
se maximiza, se minimiza el papel de la informacigmlistica, perdiendo la

informacion gréafica la preponderancia que tienebemodelos lineales.

Segun Davies (1995:58), las teorias de arriba-difgamente presentan el proceso de

lectura del siguiente modo:

Los ojos miran.

Se piensa, se hacen predicciones sobre el sigiifica

Se van seleccionando las oraciones para compebbrgnificado.
Para comprobar mas se miran las palabras.

Si todavia no se esta seguro se miran las letras.

o gk~ w DN R

Se vuelve a hacer predicciones sobre el significado

En esta descripcidon del proceso queda patenteajonesreferimos ya a teorias lineales,
dado que el proceso de lectura se convierte, segdemos ver, en algo ciclico, tal y

como se representa en la siguiente figura:
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TEORIAS DE
ARRIBA-ABAJO

SE REALIZAN
NUEVAS
PREDICCIONES SE MIRA
SOBRE EL
SIGNIFICADO
SI NO SE ESTA
SEGURO, SE SE REALIZAN
MIRAN LAS PREDICCIONES
LETRAS SOBRE EL
SIGNIFICADO
PARA SE
COMPROBAR, SELECCIONAN
SE MIRAN LAS ORACIONES
PALABRAS PARA
COMPROBAR
SIGNIFICADO

Fig.1.2

Aunque existen otros/as teoricos/as del enfoquardkba-abajo como Smith (1978),
quien realiza importantes contribuciones a los guionientos de lectura en general,
particularmente en lo que se refiere al papel deedundancia y su contribucion al
significado, nos vamos a centrar en el modelo ded®an (1970) al que inicialmente
denomindmodelopsicolingiisticade lectura. A pesar de que el propio Goodman (1981
no clasifica su modelo como de arriba-abajo, sotesidera el principal representante

de este enfoque.

Goodman (1970) considera que el proceso lectoe tigra finalidad: la comprension.
Esta es un elemento presente en cualquier teamadelo de lectura, pero Goodman
hace de ella el elemento central. La comprensiondedva de un proceso de
descodificacion e identificacion, sino que estasenée desde el inicio en las
predicciones del/de la lector/a. El significadosido es el producto final de la lectura,

SiNO Su propio contextd“meaning is the end product (...); but meaning is also the
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context in which reading takes on reality. Readers bring meaning to any

communication and conduct themselves as seekers of meaning” (Goodman, 1975:15).

En el modelo de Goodman (1970), aunque el tratamiéde la informacion y la
construccion del significado sean continuos, sepgmen cuatro ciclos para su
representacion: el optico, el perceptivo, el sititacy el significado, pero el significado
tiene el rol principal y es en este donde han deraese los/las lectores/as, si quieren
ser eficientes. En vez de pasar de un ciclo a latsfdias buenos/as lectores/as se centran
en el significado gracias a sus predicciones yrhgoe unos ciclos se fundan con otros,
saltandose algunos y rompiendo la linealidad. Egd#or/a selecciona de la informacion
disponible solo lo imprescindible para predecir @ws&uctura linguistica que pueda

comprender.

Segun va leyendo se dan cinco procesos en el oeréblde la lector/a: el
reconocimiento-iniciacion de la informacion gréafi@n principio sélo al inicio de la
actividad lectora), la prediccion, la confirmaciéta correccion (si existian
inconsistencias) y la finalizacion (en principidesdl final de la actividad lectora, pero
puede haber interrupciones). Cuando en la lectoirserobtiene significado se produce

un cortocircuito porque el/la lector/a no posealestrezas lectoras adecuadas.

Una contribucién innegable del modelo de Goodmaseésilar la importancia del rol
del/de la lector/a y del bagaje que este/a pueddaaen su blusqueda de significado del

texto.

En un principio, Goodman elabora su modelo partulacen primeras lenguas, sin
embargo fueron muchos/as los/las especialistasedandas lenguas como Eskey
(1973), Widdowson (1978) o Clarke (1979) que coraemz a citarlo, al reivindicar el

papel activo del/de la lector/a en L2.

De cualquier modo, las criticas a este modelo ndldgan solo desde los/las
defensores/as de las teorias lineales, sino qpeecarsor del modelo interactivo como
Eskey (1988) sefala que el modelo de arriba-ahajoidna con los/las buenos/as

lectores/as, pero que esto no ocurre con lostasres/as con dificultades.
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En cuanto a sus aplicaciones didacticas, se ceetrael objetivo principal de estos
enfoques, que es la comprension. La vision estloalig por ello es fundamental que
los textos sean auténticos, sin simplificar, pawna gl contexto sea real y facilite la
comprension. Purcell-Gates (199¢pnsidera igualmente que los textos han de
responder al gusto y a los objetivos de los/laites/as. Desde este enfoque no cabe la
practica de destrezas aisladas, ni la lectura enal@a con el mero propdsito de
comprobar la correccion de la misma. Se evitan ligelate las preguntas de

comprension tradicionales en favor de actividadés subjetivas e interpretativas.

Enfogques interactivos

Frente a la importancia que los enfoques de alyajsaaotorgan a los elementos bajos y
la priorizacion por parte de los enfoques de amliblaajo de los elementos altos, los
defensores de los enfoques interactivos considguantodos tienen importancia en el
proceso de lectura y en nuestra interpretacidnodetdxtos. Como hemos sefialado,
actualmente practicamente todos los/las autorésrds en L1 como en L2, estan de
acuerdo con este enfoque. De hecho, algunos/asa®@s de ambas lineas han ido
incorporando elementos a sus modelos originaledagu&gansforman en interactivos;
asi, el modelo de LaBerge y Samuels (1974) quenesuupropuesta original podria
considerarse de abajo a arriba, puede denomimdesactivo en la reformulacion que

Samuels y Kamil (1984) realizan del mismo unos afespués.

Rumelhart (1977), el teérico mas influyente delésspartidarios/as de los enfoques
interactivos, constata una serie de deficiencia®&modelos anteriores, debido a que
transfieren la informacién en una sola direccidralRa diversas observaciones que
prueban que hay una interaccion entre las distfow@#es de informacion: la ortografia
y el léxico, la sintaxis y el Iéxico, la sintaxidaysemantica... Asi, el modelo interactivo
de lectura de Rumelhart de 1977 y sus posteri@esones plantean la posibilidad del
procesamiento paralelo, es decir, el procesamidatda informacion procedente de

distintas fuentes al mismo tiempo y de una inteéacentre las mismas:

“This reading is at once a ‘perceptual’ and ‘cognitive’ process. Moreover, a
skilled reader must be able to make use of sensory, semantic and pragmatic

information to accomplish his task. These various sources of information appear
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to interact in many complex ways during de process of reading.” (Rumelhart,

1977:573-574)

En su modelo, el conocimiento ortografico, léxisimtactico y seméantico aportan input
de forma simultanea, y de ahi el/la lector/a sé@ecsolo aquello que necesita. No
obstante, lo visual cobra gran importancia, de mopo cuando el input de grafemas se
registra en lo que denomina el almacén de inforbmacisual, es filtrado por un

mecanismo de extraccion de caracteristicas y depadd al sintetizador de patrones
(patterng, donde llega también simultdneamente la inforgraaiel conocimiento

ortografico, léxico, sintactico y semantico. El tende mensajes, que no aparece
representado en su modelo original, almacena durant corto tiempo diversas

hip6tesis sobre la interpretacion del input y egtasan a la fuente de conocimiento
oportuna para su confirmacién o su rechazo y etnidn. La hipotesis mas probable es

la que se da por buena.

Otro tedrico que se adscribe al enfoque interaaddectura es Stanovich (1980), que
propone su modelo interactivo compensatorio. Sacypal aportacion es la idea de que
es posible la compensacidon en caso de deficientiaure nivel por una mayor

dependencia en cualquier otro nivel. Asi por ejemph/a lector/a que tenga

dificultades en la identificacién de palabras, @doexplotar especialmente, si lo posee,
su conocimiento previo del tema, compensando asideficiencia a nivel bajo por una

dependencia a nivel alto. Por el contrario, algusenconocimiento previo sobre un

tema, dependera especialmente de su capacidadiesi¢, de identificacion de palabras
y de sus significados. Se compensaria de este mraldeficiencia a nivel alto por una
dependencia a nivel bajo. Asi explica el autor eis contradicciones, como la mayor
utilizacion en algunos casos de los elementos xtugkes por parte de los/las peores
lectores/as: la explicacion estaria en que la tlEtaonocimientos ortograficos o léxicos
por parte de los/las malos/as lectores/as les engudiepender del contexto, mientras
gue los/las buenos/as lectores/as tienen normatnugins conocimientos ortograficos o

léxicos tan suficientes que no recurren al contexto

Otros modelos interactivos son el Modelo bilaterabperativo de Taylor y Taylor
(1983) y el Modelo de eficiencia verbal de Perf€t885). Este ultimo considera que
debe darse a la lectura un enfoque mas ajustadoaylzehaga similar al pensamiento,

sino que los procesos que la forman sean realnespeificos de la lectura. Por ello se

28



Capitulo | La lectura en primeraseygundas lenguas

centra principalmente en los procesos de accesooléx incluye, ademas, los de
integracion de proposiciones y los de construcd®dmodelos textuales.

Asimismo, los modelos interactivos se adaptan ladaura en segunda lengua. Grabe
(1988) considera que entre dichas perspectivasfetjee de Stanovich (1980), por sus
mecanismos de compensacion, y el de Perfetti (198%) centrarse en procesos de
lectura en el sentido mas estricto, son especiddragropiados para su uso en la lectura

en lenguas extranjeras.

En la actualidad la cuestion de la transferenciasieategias entre lenguas y el tipo de
estrategias que se emplean en cada una de ellesssigresolverse. Por ello contindan
realizandose investigaciones para tratar de awarigulos/las lectores/as de L1 y L2

usan mas estrategias de abajo-arriba o de arrdja;almmo es el caso de los estudios
llevados a cabo por Yamashita (2002) y por de S€2@03).

Las propuestas didacticas de los defensores/assdenfoques interactivos se mueven
entre las dos lineas expresadas en los apartatiy®ess, es decir, por un lado reflejan
una vision de practica de destrezas concretasnglig/a ejercicios mecanicodr{lls) y
actividades para apoyar la descodificacion y soraatizacion, y, por otro, muestran

una vision holistica cuyo objeto preferente ekagrension.

Teoria del schema

Aunque en los primeros modelos no estaba preskntepria delschematiene una

importante influencia en los modelos de lecturaad#ba-abajo y en los enfoques
interactivos en general. Asi, el propio Rumelh&f84) la incorpora a su modelo de
1984. Si bien su utilizacion en algunos casos esiderada excesiva por algunos/as
especialistas, su impronta estd hoy en dia presemtdas teorias de lectura y

aplicaciones didacticas, tanto en primeras conmgegandas lenguas.

El eje central de la teoria dethemaes el conocimiento previo, idea que se refleja de
modo expresivo en la frase de Anderson (197H)ery act of comprehension involves

one’s knowledge of the world as well” (Anderson et al., 1977:369).
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Segun esta teoria, la comprensiéon de los textas figgar al contrastar el input que
recibimos con aquello que ya conocemos, hastargbple que el significado no esta en

los textos, sino en la interpretacion que el/léoléa hace de los mismos.

Los precursores de la teoria dmlhemafueron los psicélogos de l@estalt como
Wertheimer (1912), pero fue también un psicologartlBtt (1932, citado en Urquhart y
Weir, 1998), quien utilizé el términechemaen un sentido muy cercano al actual como
“an active organization of past reactions, or past experience” Bartlett (1932:201). Otra
figura importante, aunque nunca haya calificad@rspuesta de teoria dehemaes
Ausubel (1963), que considera que para que el dizgge significativo tenga lugar, las
nuevas proposiciones han de enclavarse en lasydeamocidas. Estas ideas se fueron
extendiendo entre los/las educadores/as, y a $imkdos afios setenta se comenzaron a

formular las teorias que relacionabasa@iemacon la lectura.

La teoria deschemaes una teoria de presentacion del conocimiente gdino esta

presentacion facilita el uso del conocimiento denauo concreto. Su interés radica en
que es un modo efectivo de utilizar el conocimieptevio frente a las nuevas
experiencias. Esta teoria nos permite hacer piliedies inteligentes sin acabar de
conocer un caso concreto, porque somos capacesuleir automaticamente a un caso

tipico que tenemos almacenado en la memoria (Cl8k).

Cada una de las unidades minimas que integramektitniento se denomirechema
Anderson y Pearson (1984:42) las consideran estagctabstractas de conocimiento.
Son abstractas porque recogen lo tipico, lo coneluné serie de casos distintos, y son
estructuras porque presentan relaciones entreastes pSegun Cook (1997), schema
es una representacion mental de un caso tipicodMiison (1983), el principal
representante de esta teoria en el campo de laidiigp aplicada, los considera
constructoscognitivos que permiten la organizacion de larnmfacion en la memoria de

larga duracién.

Los marcos conceptuales que poseen los/las lefasresnschemaso schemata El
conocimiento previo se organiza en jerarquiasscleemataactivandose cuando se
producen unas determinadas circunstancias quedaag de activacion dechemata

han tratado de precisar. Como sefalan Andersomangée (1984:42), la tarea de los/las
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investigadores/as consistiria en precisar la foynta naturaleza de loschemasy el

modo en que se utiliza la informacién que contienen

Cuando alguna parte del texto que leemas/oca que nuestrechemase active, este
nos permite realizar predicciones que seran coaflam o rechazadas por el fragmento
de texto que haya a continuacion. Esta teoria campperfectamente la teoria
interactiva formulada con anterioridad, ya que ¢emprension se produce por una
actuacion paralela de los modos de procesamienabaje-arriba y de arriba-abajo. El
conocimiento previo ya habia formado parte de lodeatos de arriba-abajo, al realizar
predicciones basadas en el mismo y confirmandoclamando dichas hipétesis. Sin
embargo, el conocimiento previo es también pategmante de los procesos de abajo-
arriba, ya que se contrasta el input con el coniecitn previo ortografico, Iéxico,
sintactico, semantico... A continuacién, veremos {ipos de conocimiento previo

existentes, que serviran para aclarar mejor est®pu

Carrell y Eisterhold (1983:79-80) consideran quéstex dos tipos principales de
schema el schemaformal y el schemade contenido, mientras que Singhal (1998)

incluye también eschemdinguistico.

El schemdormal o textual se refiere a las expectativas jlia lector/a tiene sobre los

diferentes géneros, es decir, las estructurasicasdrgue espera encontrar en los
distintos tipos de texto. Ademas, Singhal (1998heciana algunos elementos propios
de cada tipo de texto, como el vocabulario, elstegi las estructuras linguisticas... y

apunta igualmente que este tiposdeemase aprende en entornos académicos.

Por schemalingliistico se entiende las expectativas que teseoon respecto a la
organizacién de las palabras en la oracion y ddelaas o sonidos en las palabras.
Singhal (1998) considera que la elaboraciorsdeemalinguistico por parte de los/las

lectores/as es algo que ocurre tanto en primengsié&s como en segundas:

“First language readers may through repeated examples, be able to generalize a
pattern or guess the meaning of a word, which may not have initially been part
of their linguistic schema. The building of linguistic schema in a second language

can proceed in the much the same way.” (Singhal, 1998)
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Por ultimo se denominschemade contenido al conocimiento previo sobre el @ea
contenido del texto. Se han realizado diversosdestymuchos de ellos en lectura en
segundas lenguas, sobre el papel de los difereptssdeschemaen la comprension de
los textos. Se ha comparado la importancia relaterainos tipos dechemafrente a
otros. Uno de los campos mas estudiados es latacién cultural que a menudo tiene
el schemade contenido (Carrell, 1987; Droop y Verhoever§8 SBinghal, 1998; David

y Nozarit, 2000; Razi, 2004; Keshavarz, Atai y Aliin&007). En su estudio, Carrell
(1987) comprueba que sthemecultural es un factor mas influyente en la comgpi@m
gue el linglistico y en consecuencia se insistel @éecho de que el desconocimiento de
ciertos schemaso asociaciones ligadas muchas veces a cuestiatiesates puede
impedir la comprension. En este sentido Stott (R@®ddnciona el caso de que, mientras
las noches de luna llena en la cultura europea@®am a noches de terror, en la cultura

Japonesa se relacionan con las fiestas a la llzzldea.

Aunque algunas autoras como Carrell (1983) establaamavia una mayor subdivision
entre los tipos de conocimiento previo, incluyemdoceptos como la familiaridad, el
contexto y la transparencia, es necesario sefiadaotos/as autores/as como Rumelhart
et al. (1986) consideran que la divisidn entrediss$intos tipos deschemasho es tan
evidente como acabamos de reflejar, ya que lasrgdiseformas de informacion

interaccionan de modos dificiles de predecir.

Bernhardt (1991) critica muchos de los estudioges@h conocimiento previo que se
realizaron en los ochenta (Carrell, 1984a; UrquhE984; Davis, Samuels y Lange,
1988) porque considera que se asumen una serigedganes que pueden ser falsas, y
que estas investigaciones no tienen en cuenta tladawariables y las posibles

interferencias entre las mismas:

”The point is that many of the generalizations made about L2 reading might be
valid. We cannot determine their validity, however, until we allow all of the
variables entailed in reading -linguistic, literacy, and knowledge, to function
simultaneously during real reading tasks with authentic texts. As long as we
continue to manipulate both readers and texts, we will obscure the process we

are attempting to investigate.” (Bernhardt, 1991:40)

32



Capitulo | La lectura en primeraseygundas lenguas

Ademas, tanto el estudio de Bernhardt (1991) cotnms miegan la importancia tan
central que el conocimiento previo tiene en la camgidn. En esa misma linea Eskey
(1988) critica la importancia excesiva que se talesdando al conocimiento previo y
el peligro que existia en la interpretacion quauadg/as docentes pudieran hacer de
estas teorias, ya que daba la sensacién de quamprension lectora consistia en:
"mostly just a matter of providing (readers) with the right background knowledge...

and encouraging them to make full use of that knowledge in decoding... texts" (Eskey

1988:97).

Una interesante aportacion es la de Ridgway (19997), quien relaciona la cuestion
del nivel umbral, que hemos mencionado anteriorejerdn el conocimiento previo,
planteando la existencia de un doble nivel umiitaistiria un nivel linguistico relativo
minimo, por debajo del cual no se produce transéeaey un nivel linglistico relativo

méaximo, por encima del cual la transferencia dabcamiento previo no es necesaria.

En los ultimos afios se siguen realizando invesbgas sobre el conocimiento previo
en la lectura en L2, como es el caso de los estutboCodina y Usé (2000), David y
Nozarit (2000), Ajideh (2003), Bengeleil y Paribak®004), Lee (2007), Leeser (2007),
Pulido (2007), Yazdanpanah (2007) o el muy recideté-reimuth (2008). Es un tema
que sigue suscitando interés, como puede compmkarsas revisiones realizadas por
autores/as como Stott (2001) o Landry (2002).

1.2.2 ENFOQUES COMPONENCIALES

Los enfoques que hemos visto hasta ahora se cesrirahproceso, pero existen otros
enfoques que se centran en los componentes qugraintda lectura, intentando
individualizar qué elementos la componen. Desdeseshfoquesomponencialese
estudia no el proceso, sino el producto. Estedgperspectivas resultan muy atractivas
en lo que se refiere a su aplicaciéon préactica tentd.l como en L2, ya que sefalan
elementos concretos sobre los que se puede trdBajag, 2008). En general, estos/as
tedricos/as consideran que la comprension del bgages el elemento central de la
comprension lectora. Entre los modelos propuegtigaieden mencionar algunos en los
qgue la comprension lectora esta integrada por dogponentes, como es el caso del
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modelo de Fries (1962) cuyos componentes son: anoeimiento grafico y la
comprension del lenguaje. Por su parte Perfetii {1Bresenta la siguiente formula:

comprension lectora = comprension del lenguaje + descodificacion + X

Hoover y Tummer (1993) sefialan la descodificaciémiel bajo y la comprension
linglistica de nivel alto. Entre los modelos des tcemponentes cabe destacar el de
Coady (1979) que esta integrado por tres elemeqtes se influyen entre si: las
habilidades conceptuales (capacidad intelectudl),canocimiento previo y las
estrategias de procesamiento (varios subcompondatés habilidad lectora). El autor
considera que el conocimiento previo podria inclesmpensar la falta de ciertas

estrategias de procesamiento como algunas defiagesintacticas.

El modelo de Bernhardt, (1991:32-33) incluye tresnponentes o factores en la

alfabetizacion en segunda lengua:

* Variables linguisticas: aquellas que implican los elementos explicitoseken
texto, como la estructura de las palabras, su fgigdo, la sintaxis y la
morfologia.

» Variable de alfabetizacién (iteracy): se trata de variablemtrapersonales
como el proposito de lectura, la intencion, el heferido de comprension, la
fijacion de objetivos y lanonitorizacion

» Variable de conocimiento:se refiere a la informacion que posee el/la léatpr
gue podria utilizar para completar los elementagliisticos visibles en el texto.
Sin embargo, es posible que el/la lector/a decs@al@ o no.

Ya hemos sefialado al inicio de este apartado guenimques componenciales suponen
una perspectiva muy interesante para el/la invadtiga o el/la docente, y asi lo sefiala
Alderson (2000):

“Such lists or taxonomies are seductive because they offer an apparently
theoretically justified means of devising test tasks or items, and of isolating

reading skills to be tested. They also suggest the possibility of diagnosing a
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reader's problems, with a view to identifying remediation. They are potentially
very powerful frameworks for test construction and will doubtless continue to

be so used.” (Alderson, 2000:11)

Sin embargo este mismo autor afirma que no exigigercia cientifica que pueda
sostener la separacion de componentes o0 destrgaasjue unas se solapan
necesariamente con otras. Asi, echa por tierres dst@ias al considerar que las

destrezas lectoras no pueden ni aislarse, ni fadmse, ni definirse, ni testarse.

Finalizamos aqui este apartado en el que hemesltrate analizar la naturaleza de la
lectura comprensiva y las investigaciones realigamdo largo de un siglo y medio.
Igualmente se han examinado los dos enfoques g/adoinvestigadores/as han
adoptado para sus estudios: el procedimental gomlponencial Todos los modelos
presentados hasta ahora, especialmente los imfesacty algunos de los
componencialesnos parecen propuestas perfectamente validagrptaade explicar la
lectura en L1 y L2. Consideramos que se trata déntbs contextos en los que se
pueden enmarcar las investigaciones en este cayngi@hos contextos nos parecen
adecuados, mientras no haya una nueva propuestaupeee definitivamente a las

anteriores.

A continuacion, vamos a centrarnos en el textmaguraleza y otras cuestiones como la
conveniencia de la autenticidad, los criterios elecxion textual y las actividades de

lectura.

1.3 LOS TEXTOS: NATURALEZA Y CARACTERISTICAS

Como sabemos, los textos no son simples sucesimesraciones, sino unidades
semanticas con unas caracteristicas y una es@udaierminadas. Halliday y Hasan
(1989) sefialan que las dos caracteristicas que lgaigeun texto sea tal son la textura y
la estructura. Otro concepto fundamental es lareoloea del texto, que hace que este
funcione como un todo significativo que dependéadestructura y de la textura. El/la
autor/a, de acuerdo con sus propositos, selecdigtiatos patrones retoricos y asi crea

la estructura. Por ultimo, la textura depende dmleesion de los elementos linguisticos
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gue relacionan las distintas partes del texto. dlzesién se da no sélo a través de una
serie de mecanismos de cohesion formales tantweh griamatical como Iéxico, sino

también por una serie de relaciones semanticasesabies.

En cuanto a sus aplicaciones didacticas se hamadalestudios sobre la efectividad de
ensefiar mecanismos de cohesion a los/las apreradineesultados bastante diversos
(Cohen et al. 1979; Carrell, 1985; Steffensen, 138&®ymond, 1993; Li y Wilhem,

2008). Por otro lado, Barriere y Duquette (20032) bieeado un software para trabajar la

cohesién dentro de marco constructivista.

Los significados del texto son procesados mediantecontextualizacion (Pellowe,
1990; Lemke, 1995). Asi, Halliday (1978) considenae las palabras no pueden
separarse del contexto y que este les da signifidadcontexto se relaciona no solo con
el texto, sino también con los/las interlocutoreg/aon su situacion comunicativa. De
este modo, se puede hablar del contexto verbékxe escrito u oral que rodea a un
determinado fragmento de texto, y del contextoapda identidad social que los

usuarios de la lengua construyen y exponen extel, tg del contexto de la situacion.

Halliday (1978) afirma que el texto estad enclavadoel contexto de la situacion vy el
contexto de la situacion en el texto. El contexédalsituacion determina el texto y esta
determinado por los rasgos de campo, tenor y madoegpecifican el registro del
texto. Por todo ello, aprender una lengua no esatilender las palabras y la gramatica,

sino aprender a comunicar y socializar en esa kengu

Los textos pueden clasificarse segun su funcidricet, es decir, segun la intencion
del/de la autor/a, en expositivos, argumentativdsscriptivos... Davies (1990),
basandose en Halliday (1989), clasifica los texttrsendo en consideracion su funcion
social y la intencion del/de la lector/a, en instiwos, informativos, persuasivos,
literarios, populares y de interaccion social. ¥aemos que todo esto ha de tenerse en
cuenta al seleccionar textos, y muy especialmdnédaborar un programa de lectura,
puesto que podria convenir, por ejemplo, buscaretnadsignificativos de los distintos
tipos de texto. Es importante subrayar también lgsedistintos tipos de textos o
géneros y subgéneros presentan caracteristicaspeplo que se refiere a su sintaxis,
morfologia, léxico... Es l6gico pensar que seria veataja para los/las alumnos/as
conocer bien los diferentes géneros, de este maldenfrentarse a los textos, irian
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reconociendo géneros y tendrian expectativas ocitddan la comprension de su

contenido.

Hemos mencionado que existen igualmente una segiepatrones retéricos u
organizativos que influyen en el modo en que tdm$das escritores/as como los/las
lectores/as se aproximan al texto. EI nUmero desgsdtrones es limitado y entre ellos
podemos mencionar: definicion, clasificacion, argain-ejemplificacion, problema-
solucion, causa-efecto, a favor-en contra, comp@arazontraste... Existen numerosos
estudios que sefalan el papel que el conocimieni@soonocimiento de estos patrones
puede tener en la comprension lectora y en la adgmhde recordar lo leido (Carrell,
1985; Grabe, 1991; Taylor, 1992; Collins, 1994; r6oi2001; Koda, 2005). La
consecuencia didactica que se puede sacar esvarniencia de ensefiar estos patrones
a los/las alumnos/as de modo que los/las lectarési@en conciencia de los mismos, ya
que esta es un factor en la comprension de texgénsmuchas investigaciones
(Carrell, 1984b, 1985, 1992; Davis, Lange y Samu&B88; Goh, 1990; Leon y
Carretero, 1995; Martinez, 2002; Ghaith y Harko@6€3).

1.4 EL MEDIO

Segun considera Eagleton (2002), del mismo modoetjlenguaje oral o el lenguaje
impreso son sistemas de signos, también lo soripeftéxto ehipermedia Como

veremos en el capitulo cuatro, el medio en queeseylse escribe forma parte del
contexto de ese texto y, como tal, es una piezdafmental en la produccion e

interpretacion del texto.

Del mismo modo que los textos sobre papel puedasificarse segun su funciéon
retérica, los textos erinternet tienen funciones determinadas que permiten su
clasificacion en distintos géneros. Asimismo, existciertos patrones retoricos
predominantes de ese medio. Por ello, en el cantd&t la lectura ernternet en
primeras y segundas lenguas, también se plantesstianes como la conveniencia de
ensefar los géneros y las caracteristicas de testos, como el tipo de lenguaje o los
patrones retéricos fundamentales. De este modoodeapfacilitar al alumnado su

comprension, tal y como proponen para los textopagel los/las especialistas que
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acabamos de mencionar en el apartado anteriorg|Cat®84b, 1985, 1992; Davis,
Lange y Samuels, 1988; Goh, 1990; Leon y Carref95; Martinez, 2002; Ghaith y
Harkouss, 2003).

1.5 AUTENTICIDAD Y _DISENO DE ACTIVIDADES EN
LALECTURAENL?

En este apartado vamos a revisar el conceptoalgéaticidad y en conexién con dicho
concepto, examinaremos algunos criterios de sélecde textos para la lectura en
segunda lengua. Analizamos después las actividbdiestura y su doble funcion como
instrumento de evaluacion de la comprension lectorastrumento facilitador de la

comprension lectora.

1.5.1 LOS MATERIALES AUTENTICOS

Damos al término materiales auténticos el mismtideique le da Nunan (1989; 1995),
es decir, el lenguaje que produce un/una hablamscotor/a real en el curso de una

comunicacion real, no grabada o escrita especiéosapara la ensefianza de idiomas.

La ventaja mas obvia de este tipo de materialepiegponen delante del/de la lector/a
aquello a lo que se enfrentaria en una situaciéh de comunicaciéon. Otro punto

positivo es la enorme variedad en lo que se rehetipos de texto, estilos, tipos de
lengua... a los que se puede acceder. Estos niegesi@an ademas una ventana a la
cambiante actualidad y a la realidad cultural,apeiscolar, académica o profesional de

los distintos paises.

La capacidad motivadora de estos materiales essmia ttontrovertido. Muchos/as
autores/as (Swaffar, 1985; Freeman y Holden, 1B86&hinson y Waters, 1987; Little,
Devitt y Singleton, 1989; Little y Singleton, 199&jirman que, al centrarse en el
mensaje y no en la lengua, resultan mas motivaquaes el/la lector/a. No obstante,
otros/as investigadores/as (Freeman y Holden 1886¢dromou 1996; Widdowson

2003) sostienen que la dificultad de los mismoschaa veces excesiva, puede
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desmotivar. Curiosamente, en un estudio realizadd’pung (1993), los/las lectores/as
comprendian mejor los textos reales que los maditis.

Otros/as autores/as (Westhoff, 1991a), sin embagarayan la dificultad de ese tipo
de textos y defienden la utilizacién de adaptadomrueba del éxito de las mismas,
ademas de la infinidad de mini-textos adaptadosagaeecen en los libros de texto, es
la popularidad de la que siguen gozando las adapts de muchas obras literarias
como lectura extensiva. Segun un reciente estudicAlthn (2009), estas lecturas
graduadas suponen un compromiso entre accesibilgladutenticidad. En su
comparacion de un corpus proveniente de las lextgraduadas con un corpus
auténtico ha podido comprobar que, aunque exisi@redcias, hay similitudes
suficientes para considerar que el corpus de Estmraduadas tiene un muy alto grado
de autenticidad.

El problema de la simplificacion es que el resdtaduchas veces es un texto poco
natural, que carece de las caracteristicas prdeid@s textos que hemos sefialado en el
apartado anterior. Por ello, se suele recomendar lgusimplificacion, si resulta
imprescindible, sea mas a nivel léxico que a niestual, aunque es fundamental
fomentar la inferencia o el aprendizaje de nugadabras durante la lectura. Nuttall
(2005) lo expresa asi:

“In short, preserve whatever in the original will appeal to the students’
intelligence, while removing elements which intelligence alone cannot deal
with. Above all, retain as much as possible of the textual quality and discourse

organization of the original.” (Nuttall, 2005:178)

Del mismo modo que algunos/as autores/as propameadaptacion de textos para
disminuir la dificultad Iéxica o estructural, otfas consideran que se han de adaptar los
elementos culturales que dificulten su comprendifata postura no es compartida por
muchos/as otros/as, como David y Nozarit (20008, pnsideran que el aprendizaje de
lenguas supone una oportunidad para el conocimigatotras culturas al que no se
puede renunciar. La realizacion de ciertas actiledadeprelecturapuede proporcionar

el conocimiento previo necesario para poder congaelas diferencias culturales.
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Un elemento de los textos auténticos que tambiédeicrear problemas a los/las
lectores/as es su aspecto. En un estudio realizad®aun (2006) con aprendices de
francés L2, el disefio de ciertos textos contriboggativamente a la comprension. Por

ello recomienda su adaptacion visual, utilizandonlaevas tecnologias.

La simplificacion es arriesgada e implica siem@rgérdida de algo, por ello existen
otras alternativas como el tipo de tarea que setqda Si un texto es dificil, pueden
plantearse tareas que no exijan su comprensiongnamizada. De cualquier modo, no
debemos olvidar que la mera utilizacibn de matesiahuténticos no garantiza la
autenticidad (Widdowson, 1983; Breen, 1985; Alma@@01). En este sentido, Breen
(1985) considera que, en el contexto del aula, gaeahaya autenticidad se han de dar
ciertas condiciones: uso de textos auténticosrpretacion auténtica de los mismos
similar al la que realizarian los/las hablantesvoatas, objetivos auténticos en la
interpretacion de los textos y una consideracidradia como una situacion social real

en la que el aprendizaje es una funcién social.

1.5.2 LA SELECCION DE TEXTOS

El uso de materiales reales no significa que ndrapeescindible una seleccion de los
mismos para que resulten adecuados y vélidos pamprendizaje de L2 (Almagro,
2001). Existen distintos criterios para la selecalé textos, y aqui vamos a explicar la
propuesta dé&luttall (2005),que presenta tres criterios principales para atlecuacion

del contenido, posibilidades de explotacion y |gigiad.

La adecuacion del contenides probablemente el criterio mas importante y ha de
responder tanto a los gustos de los/las lectoresta® a sus objetivos de aprendizaje
de la lengua.

Cualquier docente sabe que las posibilidades dmtexn de un texto son un rasgo
fundamental para su seleccién. El objetivo es témtimrma como el contenido, y las
tareas que se planteen han de ser reales y promlodesarrollo de ciertas estrategias y

destrezas, que estudiaremos en el proximo capitulo.

La legibilidad de un texto se relaciona con el grdé dificultad que tiene para un/a

lector/a. Dicha dificultad puede ser léxica, edurtel o conceptual. Si se desea
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determinar la legibilidad, es imprescindible comoeé nivel de los/las lectores/as.

Ademas de los procedimientos informales que usachasfas profesores/as, existen
otros formales, como el indice de legibilidad, cquele calcularse con la ayuda de
ordenadores (Crossley, Greenfield y McNamara, 2088)e tipo de test considera la

dificultad directamente proporcional a la longitel las palabras y de las frases de un
texto. Parece discutible que una longitud mayorlade palabras sea sin6bnimo de
dificultad en todos los casos, ya que, segun rauestperiencia, a los/las lectores/las
cuya L1 es una lengua romance los términos latiaosgue mas largos, les resultan

mas transparentes y comprensibles que los de auigginsajon, mas cortos y opacos.

Evidentemente la dificultad conceptual dificilmenpeiede medirse con un test
computacional, pero pueden realizarse actividao®sgs a la lectura para determinar el
conocimiento delschemaformal y de contenido que los/las lectores/as gosg

también para activarlo o incluso para crearlo (\Waf§t 1991a; Eskey, 1997).

Otros elementos que pueden contribuir a redudifieultad de un texto y contribuir a
su comprension son las ilustraciones y la presemeigubtitulos, encabezamientos y

elementos destacados.

Con respecto a la dificultad de los textos, Wesétfid¥91a)afirma que los textos han de
contener un numero de elementos nuevos lo sufesignte elevado como para
plantearse hipotesis con frecuencia, pero han derten numero de elementos
conocidos suficiente como para poder leer a unaciwddd razonable y comprobar
dichas hipoétesis. La tolerancia a un cierto grado imcertidumbre resulta, pues,

imprescindible.

Ademas de estas caracteristicas que hemos nomiattall (2005)considera que la
variedad y la presentacion, tanto en lo que sereefa su autenticidad como a su

atractivo, son aspectos que se han de consideaadoise seleccionan textos.
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1.5.3 EL DISENO DE LAS ACTIVIDADES

Dado que en los capitulos siguientes vamos a mafsgencia a actividades de lectura,
tanto en papel como dnternet nos parece oportuno dibujar de manera sencilla un
panorama de las mismas. Nuestra pretension essesatiente mostrar un abanico de
posibilidades que sirva como catafora a las amemés posteriores de dichas

actividades.

Las actividades de lectura son las acciones guigaed/la lector/a con el texto. Como

en el caso de la propia lectura, el origen de fizidad puede estar en el/la lector/a, ya
gue lee para lograr un fin que se ha propuesto.réfesmos, por ejemplo, a que al leer
las instrucciones para poner en marcha un apdaatealizacion correcta de la puesta

en marcha de dicho aparato es un objetivo del/deojaio/a lector/a.

En el contexto del aula, las actividades de leatorauelen surgir del/de la lectora, sino
que es el/la docente quien las propone, aunqueedas perspectiva constructivista
(Ridgway, 2003; Yang y Wilson, 2006), esta no sesituacion ideal. Estas actividades
tienen un enorme potencial debido a su doble fumg6r un lado, sirven para observar
y evaluar qué ha comprendido el/la lector/a y, @ioo, contribuyen a la comprension
del texto. Muchos/as especialistas (Saricoban, ;2R@yway, 2003; Razi, 2004; Yang

y Wilson, 2006) consideran que es importante glia ptofesor/a explique el fin y el

sentido de dichas actividades y, siempre que seaunmw, las negocie con los/las

lectores/as.

Una cuestién a tener en cuenta en el caso detlodi@s e investigaciones es la posible
interferencia de las actividades propuestas enrdesltados obtenidos (Alderson y
Urquhart, 1983; Canale et al., 1984; Jafarpur,7128derson, 1990, 2000; Anderson,
1991; Anderson et al., 1991; Allan, 1992; Sequé&f95; Kobayashi, 2002; Lynch,

2003; Yoshimura, 2006; Yu, 2008). El hecho de @sedropias actividades de lectura
contribuyan a la comprension de los textos haceeqt@®sea posible. Del mismo modo,
se ha observado que la experiencia o el entrentm@evio en ciertos tipos de

actividades pueden ser un factor determinantesrekultados de comprension.

Cualquiera que sea el propésito, existen normaknéms momentos para realizar

actividades de lectura en relacidén a un texto:samterante y después de la lectura. Esto
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hace que muchas veces se clasifiquen en funciGmal®lento en que se realizan. Como

hemos sefialado, existen dos posibles objetivos douagl/la docente o el/la

investigador/a plantea estas actividades: la oldierte informacion y la promocion del

desarrollo de la lectura. Veamos a continuacion api&idades se proponen en cada

uno de los casos.

Con el fin de obtener informacion sobre la compandectora suelen plantearse

actividades derelecturg lectura goostlectura

Actividades de prelectura: fundamentalmente disefiadas para controlar el
conocimiento previo que los/las alumnos/as poseempogler evaluar su
interferencia en el proceso. Nos referimos tanto\al de lengua en general, al
nivel 1éxico en L2 sobre el tema que se trata, oial de conocimiento sobre
dicho tema.

Actividades de lectura:a menudo se utilizan protocolos verbalgsnk aloud
protocolg, en los que el/la lector/a va describiendo orakmesu proceso de
lectura. Dicha descripcion es grabada para selizadal posteriormente por
los/las investigadores/as con el fin de obtenesrmécion sobre los procesos
lectores.

Actividades depostlectura: se puede realizar cualquier tipo de actividadeata
disefiada para recoger la informacién que el/lasitiyador/a desee obtener. Se
trata, pues, de instrumentos de recogida de infmdnajue incluyen todo tipo
de actividades. Pueden consistir en respondergumi@s abiertas, elegir entre
varias posibles respuestas, completar el text@nardel texto, asignar una frase
resumen a cada parrafo, resumir el textbas resultados de algunos de estas
pruebas varian significativamente dependiendo dedicmnes como la
presencia o no del texto durante la ejecucion d@arkea y su administracion
inmediata 0 pospuesta tras un cierto periodo aepioe El tipo de destrezas que
se intente medir son también un factor fundameagilgue no se obtendran los
mismos resultados si las preguntas se refierefioariacion concreta presente
en el texto o si exigen algun tipo de inferencia. €&k apartado dedicado a las
actividades de desarrollo de la comprension lect@@mos algunas de las

destrezas que pueden desarrollarse y medirse.
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Ademas de las pruebas mas o menos tradicionaleguesten realizar otro tipo de
actividades enfocadas principalmente a la obtend@rnformaciéon cualitativa como

entrevistas, diarios (Evans, 2008) o evaluaciooggitivas (Jang, 2009).

Las actividades destinadas al desarrollo de la oemspon lectora pueden clasificarse

del mismo modo, aunque su objetivo sea diferente:

» Actividades deprelectura: nos brindan la oportunidad de captar la atencen d
los/las lectores/as, predecir el texto, activac@uocimiento previo y marcar los
objetivos de lectura. Razi (2004) sefala su pamtivador de la lectura, ya que
nos brindan la oportunidad de despertar el intdecks/las lectores/as sobre el
tema. Ademas de preguntas de los mas diversos spogueden utilizar otro
tipo de instrumentos como organizadores avanzatidssthoff, 1991b) y
realizar otros tipos de actividad, como discusis®@ze el tema de la lectura o
el andlisis de las motivaciones del/de la aut@&i¢oban, 2002).

e Actividades de lectura: se trata de actividades que facilitan la intevatad
entre el texto y el lector/a, tanto en lo que $ene a procesos de abajo-arriba,
como de arriba-abajo. Un ejemplo es la observag@raspecto del texto y de
los elementos no textuales, pues contribuye angoension y puede realizarse
antes o durante la lectura. Algunas de las actslaque aparecen en el
siguiente apartado, como ekimming scanning o las inferencias, podrian
situarse también aqui, dado que se realizan ducadespués de la lectura. El
scanninges la busqueda de informacién especifica skehming la blusqueda
de la idea general, esta Ultima es muy apreciadanpehos autores por sus
implicacionesnetacognitivagFlower y Peacock, 2001). Podrian usarse también
protocolos verbales para aumentar la conciencialmgtiistica.

» Actividades depostlectura: se trata de actividades que empujan al/a la lector/
a una comprobacion de su comprension del textai&ra dicha comprobacion
se logra una mayor comprension e incluso una difacie parte de los
contenidos. Como hemos indicado estas actividadeBiyen entre otras

skimming scanning lectura detallada e inferencia.

Ademas de este tipo de actividades que clarifidatex¢o al/a la lector/a, se suelen
proponer otro tipo de ejercicios destinados al mleba de capacidades como la

comparacion, sintesis, critica... Karakas (2002) haaferencia a actividades que
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también contribuyen a la comprensién, a travéssigblecimiento de un didlogo entre
el/la lector/a y ell/la escritor/a. Entre ellas mena la doble lectura y la evaluacion,
gracias a las cuales los/las lectores/as descubeerpropdsitos del/de la autor/a.
Otros/as autores/as (Gaonac'h, 2000; Gorsuch ychgge008) defienden también la
doble lectura sistematica, dado que considerarirgaaina primera lectura, los recursos
cognitivos estan mas liberados y permiten procesoarriba-abajo. Saricoban (2002)
subraya que no deben olvidarse las cuestioneslisggitsticas y culturales, ademas de

actividades para que los/las lectores/as pueda@anpl conocimiento adquirido.

A pesar de gue en esta investigacion nos centréamoamentalmente en la lectura,
muchos/as autores/as (Saricoban, 2002; Razi, 2004Wilhem, 2008) creen que la
integracion de destrezas es imprescindible parapedndizaje de lenguas. Por ello,
muchas veces el resultado de una actividad deréeptiede ir mas alla y consistir en la
elaboracion de cualquier tipo de producto por pdetde la lector/a. Razi (2004)
propone entre otras: el resumen, la discusion pHiowcolos verbales para expresar qué

se ha comprendido.

En lo que se refiere a las actividades para inaneamda comprension lectora, el
momento de realizacién de las mismas, que es admta clasificacion que acabamos
de ofrecer, es un factor importante, pero no etairicxisten otras cuestiones como el

tratamiento de las respuestas correctas e incastdeh este sentido, es determinante:

* Quién da elfeedback: profesor/a, alumnos/as, ordenador...
* Cuando lo da :inmediato 0 no
e Como lo da:individual o colectivo, oral o escrito, clasificmlas respuestas en

correctas e incorrectas, centrandose en el comeretitrandose en la forma...

Otro punto esencial es la naturaleza de la activiglee se propone. Como hemos visto
mas arriba, puede ser variada y se incluyen tanaujéellas que implican la integracion
de otras destrezas, como las discusiones, lasciedas, los resumenes... asi como la

inclusion de la lectura en las tareas y proyectos.

Por dltimo, vamos a mencionar otro factor fundamlerdl papel del/de la docente
durante las actividades de lectura. Las posibikdathcluyen, desde visiones mas
tradicionales como la de controlador/a y experta/atras mas actuales como la de
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facilitador/a de la comprension. Desde esta Ultpaespectiva, Wilson (2008) afirma
que el/la docente ha de dirigir, sin entorpecetemuando el didlogo entre ellla

alumno/ay el texto, proporcionanddet¢dbaclkadecuado.

Como acabamos de ver, son muchos los factorestif@semomento de realizacién,
feedback naturaleza de la actividad, rol del/de la docenteue intervienen en el
disefio de actividades de lectura. Por esta razdsteeuna enorme variedad en las
tareas que se proponen tanto en papel, comdntemnet Dicha diversidad esta
ocasionada por un abanico muy amplio de motivosimglaye desde la pertenencia a
un determinado movimiento metodoldgico, hasta aogedestres, pero tan comunes,

como la escasez de tiempo.

1.6 LA ALFABETIZACION CRITICA

Hasta ahora nos hemos centrado fundamentalmergktexto y en el/la lector/a, pero
existe un tercer pilar en la lectura comprensiva gs el/la autor/a que ha escrito el
texto. Por esta razon es fundamental, como ya apamtos en algunas de las
actividades del apartado anterior, que el/la léattanga presentes sus intenciones y las
herramientas de que se ha servido para poder coderenejor el texto, pero también
para ser critico/a con el discurso que present&idrto es que los/las lectores/as de L2
son especialmente vulnerables no sélo a la faltacal@lad, sino también a la

manipulacion, tanto por su falta de destrezas istgias como culturales.

Desde la aparicion de su libkanguage and PoweFairclough (1989), el precursor del
analisis critico del discurso o lectura criticaceatra en la critica de la ideologia de los
textos y la forma en que sirven al poder. Otragaataristicas de este enfoque es que
pone mucho énfasis en el texto como proceso deugpirod interpretar textos, no solo
como producto. Autores/as como Calfee y Nelson J1@0Palincsar y David (1991)
definen la lectura o alfabetizacion criticaitical literacy) como:”the ability to clarify
purpose, make use of relevant background knowledge, focus on major content,
critically evaluate content, draw and test inferences and monitor comprehension”

(Palincsar y David, 1991124).
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Se puede apreciar que es un concepto muy inclugiya mas alla de la perspectiva
critica frente a un texto. Se trata, como indicansumbre, de una propuesta de
alfabetizacion completa. Ademas, Calfee y Nels@91) lo hacen todavia mas global,
pues incluyen también laetacognicion que trataremos en el siguiente capitulo. De
cualquier modo, es esencial subrayar que mucha&Bnsores/as de este enfoque
(Fairclough, 1992; Kress, 1993; Wallace, 2003)nadin que la alfabetizacion critica

aspira al cambio social.

Los/las integrantes délew London Groug2000) abogan también por la lectura critica,
basandose en la concepcidn semidtica del lenguajélalliday (1978), dado que
consideran que tanto la escritura como la lecterdedtos son actividades semioticas

gue implican una construccién activa del signifaad

En la terminologia de este grupo esta construcd@érsignificado se considera un
proceso dediseiio Todo disefio implica tres elementos: lodisefios disponible®
recursosgdisefar es decir, dar forma y proporcionar un nuevo odotg lo redisefiado
Cuando leemos, al igual que cuando escuchamogsiadmes, dicho de otro modo, no
nos limitamos a reproducir los disefios disponib&sp que los reinterpretamos y
contextualizamos, creando asi lo redisefiado. Lesfids disponibles incluyen no sélo
las gramaticas de los diferentes sistemas semsdtinoluyendo el linglistico, sino
también los 6rdenes del discurso, es decir, layeraiones que se asocian a una
actividad semiédtica en un espacio social deterntindd disefar, se transforman los
conocimientos, las relaciones sociales y las idadgs, incluyendo las de los/las
propios/as lectores/as, por ello la lectura esaatimidad productiva, no receptiva.

Un objetivo delNew London Groug2000) es la creacion de un metalenguaje, de una
gramatica funcional que sea accesible para la cmladneducativa. El principal
objetivo de dicho metalenguaje seria explicar lagerehcias entre textos,
relacionandolos con el contexto y la situacion ee tienen lugar. En relacién a la
lectura eninternet es importante subrayar que para estos/as awsremiemas del
modo linguistico, existen otros cinco modos: eli@lsel auditivo, el espacial, el gestual

y el multimodal y que cada vez que se produce un texto, seopsaddo por uno o
varios modos y renunciando a otros por motivos lpsdas lectores/as se han de
plantear cuando leen, cuandsefan EI metalenguaje ha de servir para analizar los

ordenes del discurso que hemos mencionado masa ailebtro de los cuales se
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engloban conceptos como los diversos géneros, rd@uvoces y estilos. Cuando
abordemos el concepto de las nuevas alfabetizacieneel contexto de las nuevas
tecnologias volveremos a mencionar a estos/as easlsisr deINew London Group
(2000).

Otra representante de la alfabetizacion criticéVaiace (2003) quien cree que dicha
alfabetizacion no son una serie de estrategias, L8ila perspectiva mas general en la
que lo social tiene un rol fundamental. Esta aytdesde su perspectiva de especialista
en lenguas extranjera, considera que existen uigadseprincipios que la distinguen de

la lectura tradicional:

* No se basa en las cuatro destrezas, ni en esastesi social y el/la lector/a ha
de cuestionar el texto.

* El hecho de que los textos auténticos no estégidins a los lectores de L2, es
una ventaja porque los/las convierteamerhearergMills, 1992), en oyentes a
quienes el texto no se dirige, una posicion desdgié es mas facil juzgar.

* Mas que lametacognicionse busca lanetacritica es decir, una distancia del

texto y con la propia critica para poder juzgarla.

Los propdsitos de la lectura critica son linguasjccritico-conceptuales y culturales. Su
naturaleza linglistica se debe a que sirven pdiexi@nar sobre las elecciones de
estructuras por parte del/de la autor/a y de steméiones. Son critico-conceptuales
porque van mas alla del texto para no quedarsecadldo que cuenta, Sino con sus
implicaciones y conexiones, con la realidad del&dé&ector/a. En cuanto a lo cultural
hace referencia a la necesidad de introspecciolo emlturalmente especifico y las

diferencias con los/las otros/as.

Segun Wallace (2003), la practica de esta lecttitica; la alfabetizaciéon critica, es
posible a todos los niveles, simplemente han dearse las herramientas adecuadas,
asi con niflos/as con niveles bajos de L2 dichdetitzacion se basard mas en imagenes

y menos en textos largos.

A pesar de que algunos/as especialistas como Watio\(2000) hayan criticado el
modelo pedagdgico que plantea la alfabetizacidicanpor redundante y poco realista,
consideramos que, si no el modelo como tal, al mefgunos de sus caracteristicas han
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de estar presentes en cualquier modelo pedagégicapdendizaje de lenguas.
Cuestiones como la concepcion de la lectura confrageso activo de construccién de
significados, la vision del texto no s6lo como prct, sino como proceso o la

perspectiva critica nos parecen irrenunciables.

RESUMEN

En la primera parte de este capitulo nos hemosacknen la definicion de la lectura

comprensiva y su naturaleza tanto en L1 como erHePnos comprobado, asi, que la
interactividad es fundamental y que los elementosiaks estan cada vez mas
presentes. Hemos repasado igualmente una cuestimarhental en la ensefanza-
aprendizaje de la lectura comprensiva en L2, comla éransferencia de destrezas de
lecturade L1 a L2.

A continuacion, hemos revisado la literatura eryleln L2 sobre los dos enfoques en la
lectura comprensiva: el procedimental, en el quénskiyen los enfoques de abajo-
arriba, los de arriba-abajo y los enfoques intérast y el enfoqueomponencialque
ofrece la posibilidad de individualizar destrezase qpodrian practicarse de forma
aislada. Hemos repasado, asimismo, la teoriadeimaque tan influyente ha sido en

la lectura tanto en L1 como en L2.

La segunda parte del capitulo la hemos dedicads tktos, examinando su naturaleza,
sus caracteristicas y el medio en que se leen:apel @ en linea. Después hemos
analizado la conveniencia de la autenticidad, &ptation y la seleccion de textos para
la lectura en segunda lengua. A continuacion, se dmlizando las actividades de
lectura, sus objetivos, su momento de realizacién gvaluacion. Hemos finalizado el

capitulo con una propuesta de alfabetizacion aritic

De todo lo tratado en este capitulo consideramas sgupueden sacar una serie de
conclusiones que se han tenido en cuenta al elados instrumentos de la

investigacion:

* Se ha de tener en cuenta la interactividad dertm=epos de lectura.
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» Laindividualizacion de destrezas permite podemndéds y medirlas.

e Son fundamentales, por un lado, destrezas de altelcomo el conocimiento
previo, la prediccion o la inferencia, pero tambétmhogro de la automatizacion
de las de nivel bajo.

» Losl/las lectores/as deberian conocer los patr@iésaos de los textos, incluso
cuando el medio dsternet

» Los materiales han de ser auténticos, limitandeigando su simplificacion.

» La seleccion de textos es imprescindible y ha dersa segun criterios como la
adecuacion del contenido, las posibilidades deogxgibn o la legibilidad.

* Las actividades han de tener un objetivo clarorny,fuscion del mismo, se
promovera la medicion o la promocién de determinatisstrezas.

* No se debe olvidar la naturaleza social de la tactu

En relacion a este Ultimo punto, nos gustaria reco@ nuevo una perspectiva muy
acorde a nuestros tiempos como es la de Walla@3)28 quien hemos mencionado en
el apartado de alfabetizacion criti€sta especialista afirma que tanto los/las autases/
como los/las lectores escriben y leen como miembi®sun grupo social. Segun
algunos/as autores/as (Olson, 1994), existe undigplector/a modelo que es realmente
capaz de interactuar con el texto y a quien sgdliei/la autor/a. Sin embargo, como
hemos apuntado mas arriba, otros/as lectores/tenpeen a grupos sociales a los que
el/la autor/a obvia y se convierten everhearers(Mills, 1992), es decir, en lectores
marginalizados. Wallace (2003) considera que lsddatores/as de lenguas extranjeras
pertenecen a uno de estos grupos marginalizaddssmen el caso de los libros de
texto. Segun esta autora (2003), los/las autore&/dibros de texto se dirigen a los/las
aprendices como si el hecho de ser extranjerosi@srendices de L2 nos unificara,
haciéndonos pertenecer a todos/as a un mismo ggop,que las demas caracteristicas
quedan desdibujadas. Por ello, Wallace (2003) nédi€ue: L2 readers do not simply
approach a text as foreigners. As with all readers, their identities are complex and

interwoven” (Wallace, 2003:18).

Con este interesante punto de vista damos aqufimalizado este capitulo. Como
sefialamos al comienzo del mismo, hemos decididolaponportancia que tienen en

nuestra investigacion, no incluir en este capilatoestrategias que puede utilizar el/la
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lector/a para mejorar su comprension textual, y@apdicaremos el proximo capitulo a

este tema.
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INTRODUCCION

Hemos dedicado el capitulo anterior a la lecturapgrensiva y a los tres elementos que
intervienen en la misma: el/la lector/a, el textel§a autor/a. En este capitulo vamos a
abordar las estrategias de lectura, situandolagl etontexto de las estrategias de
aprendizaje de la lengua. Por ello, consagraremgsimera parte a las estrategias de

aprendizaje de lenguas y la segunda a las esaatdgilectura.

En primer lugar, vamos a aclarar algunas cuestidedsrminologia para centrarnos, a
continuacion, en los origenes de la investigacabres estrategias, que fue la busqueda
de las destrezas que poseian los/las mejores &mendara transformarlas en

estrategias que se pudieran ensefar y de las do®'@s pudieran servirse. Revisaremos
después las definiciones de estrategias de apegadie la lengua que han realizado

los/las especialistas y analizaremos cuales saratasteristicas de las estrategias.

El siguiente punto es lmetacognicion que, segun muchos/as especialistas, es el
concepto clave en la metodologia de las estrategaague no se concibe la instruccion
en estrategias si no estd enmarcada dentro de morgpaa del conciencia del

aprendizaje.

A continuacion, examinaremos los factores que sedeaconsiderar en la investigacion
sobre estrategias, repasando la metodologia dgidecde la informacion, la influencia

de factores individuales como la edad, el sexoniel de L2, entre otros. Se revisaran,
a continuacion, las diversas taxonomias de esiastetp aprendizaje de lenguas que

han propuesto varios/as especialistas.

Para finalizar con esta primera parte se analizalg@umas cuestiones relacionadas con
la instruccion en estrategias, tales como los nosdgllos contextos de entrenamiento
estratégico. Se evaluara igualmente la eficieneidnstruccion en estrategias a través

de la revision de las investigaciones mas relegasubre el tema.

La segunda parte, la dedicada a las estrategidectiga, se ha elaborado con una
estructura practicamente idéntica a la que acabaleoser para las estrategias de

aprendizaje de lenguas.
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2.1 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE DE LA LENGUA

El términoestrategias de aprendizage ha usado en la literatura de estrategias en dos
sentidos. Algunos autores/as como Rubin (1975)édén Catalan (1995) o Bruton
(1998) lo utilizan para referirse a un subgrupoed@ategias, mientras que se suele
emplear también en un sentido mas amplio incluyelndas las estrategias. En esta
tesis lo empleamos con esta ultima acepcion. Daghotro modo, el término incluiria
todas las estrategias que enumeran autores/as Rabio (1987), O'Malley y Chamot
(1990), Oxford (1990), Stern (1992), Chamot et(2004a, 2004b), Dornyei (2005),
Macaro (2007) o Manchén (2008).

En esta revisidon de la teoria de las estrategiagpdendizaje y de lectura nos vamos a
limitar al ambito del aprendizaje de segundas laagy sélo en aquellos casos en lo

que lo especifiquemos, incluiremos también lasatsgias en primeras lenguas.

Antes de seguir adelante, seria conveniente aalagcuestion terminoldgica esencial.
Frecuentemente se utilizan los térmi@strezay estrategiacomo sinGnimos, pero en
la literatura de las estrategias existe un ciecteealo para reservar este ultimo término
a las acciones voluntarias y conscientes que uisame realiza para poder llevar a cabo
una determinada accion. Sin embargo, las destrszdan las habilidades que una
persona posee y que aplica de forma automaticapmater realizar una determinada
accion. Paris, Wasik y Turner (1991) tienen un puié vista en linea con lo que
acabamos de exponer y sefialan ademas que laszdsspaeden tener diversos
origenes, pero una de las posibles vias seriaéstdiel uso sistematico de estrategias:

“Skills refer to information-processing techniques that are automatic, whether at
the level of recognizing grapheme-phoneme correspondence or summarizing a
story. Skills are applied to a text unconsciously for many reasons including
expertise, repeated practice, compliance with directions, luck, and naive use. In
contrast strategies are actions selected deliberately to achieve particular goals.
An emerging skill can become a strategy when it is used intentionally. Likewise,
a strategy can ‘go underground’ (in the sense of Vygotsky, 1978) and become a

skill. Indeed strategies are more efficient and developmentally advanced when
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they become generated and applied automatically as skills. Thus, strategies are

‘skills under consideration’." (Paris, Wasik y Turner, 1991:611)

Quiza sea oportuno sefalar que en el campo dehdipege de lenguas utilizamos
también la palabra destreza para referirnos alegtmten que la comunicacion tiene

lugar: comprension oral o escrita y expresion orascrita.

2.1.1 LOS ORIGENES DE LA INVESTIGACION SOBRE
ESTRATEGIAS DE L2: EL/LA BUEN/A APRENDIZ

Las estrategias de aprendizaje no se limitan Urdotemal campo del aprendizaje de
lenguas, sino que se aplican a todos los ambitbsapeendizaje. Segun sefiala
Hismanoglu (2000), fue en los afios 60, bajo laueritia de la psicologia cognitiva,

cuando comenzaron las investigaciones sobre agasteMientras que la tradicion

linglistica ha considerado que el lenguaje se dprde un modo distinto a la forma en
que se aprenden las habilidades cognitivas, l@lpgiia cognitiva y muchos defensores
de la efectividad de las estrategi@sMalley y Chamot, 1990tonsideran al lenguaje

como una habilidad cognitiva compleja.

En el campo de las lenguas extranjeras el pionerdClarton (1966). A partir de este
momento comenzaron las primeras investigacionesacian referencia al concepto de
estrategias, tratando de individualizar las caretieas y acciones que distinguian a
los/las buenos/as aprendices de los/las demasat8ba pues de estudios descriptivos,
como los de Naiman, Frohlich y Todesco (1975), R{tB75) o Stern (1975), en los
qgue se intentaba determinar y describir las caiatitas de los/as buenos/as

aprendices, asumiendo que se podria ensefiar sgtegas a los/las menos habiles.

Rubin (1975) publico una de las listas mas conacitiaestrategias de los/las buenos/as
aprendices y la reelaboro para volver a publicesta Thompson (Rubin y Thompson,

1982). Estas son las acciones que caracterizasiladanejores aprendices:
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Control sobre el propio aprendizaje

Organizacion del estudio y la informacion

Creatividad

Blusqueda de oportunidades para la practica
Tolerancia a la ambigtedad

Uso de nemotécnicas

Uso ventajoso del error

Uso del conocimiento

Uso del contexto

Realizacion de inferencias inteligentes

Aprendizaje de fragmentos de lengua, como frasesase..
Uso de técnicas para mantener conversaciones

Uso de técnicas de produccion para compensartaudalcompetencia

Uso de distintos niveles de lengua segun el gradorthalidad requerido

Después de analizar muchos de los trabajos de daaépobre los/las buenos/as

aprendices, Ellis (1994) resume el conjunto deitieratura al respecto en cinco

caracteristicas:
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Good language learners “pay attention to the formal properties of the target
language...”

“Good language learners also attend to meaning...”

“Good language learners show active involvement in language learning.”
“The fourth characteristic of the good language learner -awareness of the
learning process.”

“...the final general characteristic of good language learners: flexible and

appropriate use of learning strategies.” (Ellis, 1994:549-550)
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2.1.2 { QUE SON LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE DE LA
LENGUA?

Como apunta O’Malley et al. (1985), el térmigstrategiano es facil de definir, ya que
la linea entre las estrategias y otras actividgdesrealiza el/la aprendiz puede resultar
bastante difusa. Como consecuencia de la faltaodgeeaso en cuanto al concepto, se
han utilizado igualmente otros términos cot@cticaso habilidades Sea como fuere, el
término estrategias sigue gozando de una aceptacion innegable entsdado
especialistas del tema, ya que es la denominaaiénadoptan en sus investigaciones
(Wenden, 1991; Jiménez Catalan, 1995; Cohen y Wed898; Oxford, 2003b;
Chamot, 2004; Dérnyei, 2005; Griffiths, 2006; Maaoh2008).

A finales de los ochenta, en plena efervescendigeda delimitacion del concepto vy el
uso de la terminologia en este campo, Wenden ()J98daone seis criterios que las

estrategias han de cumplir para poder considecarse tales:

* Se trata de acciones especificas, no de rasgampéas o de un estilo cognitivo.

» Algunas son observables a través de las técni@slffa aprendiz emplea y que
desvelan el uso de una determinada estrategia

* Se orientan a la resolucién de problemas

* Pueden contribuir al aprendizaje de forma diredtadoecta

* Pueden ser utilizadas conscientemente pero puedegrse automaticas

e Son negociables y se pueden modificar, rechazpremder

En cuanto a las definiciones propiamente dichas)al® propio/as Wenden y Rubin
(1987) consideran como estrategias a cualquieuntmge operaciones, pasos, planes o
rutinas que use el/la aprendiz para que la obtepainacenamiento, extraccion y uso
de la informacion le resulte mas facil. O’Malley Ghamot (1990), Gallo-Craiy
Zerwekh (2002) proponen definiciones similares m@@#s igualmente en la

informacion.

Faerch y Casper (1983) definen las estrategias aieaglo mas amplid{strategies are)

an attempt to develop linguistic and sociolinguistic competence in the target language"

(Faerch y Casper, 1983:67).
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Stern (1992) las define como orientaciones y té&snie aprendizaje, pero subraya la

necesidad de una toma de conciencia por parteedal@prendiz:

"the concept of learning strategy is dependent on the assumption that learners
consciously engage in activities to achieve certain goals and learning strategies
can be regarded as broadly conceived intentional directions and learning
techniques." (Stern, 1992:261)
Segun otros especialistas del tema como Cohen, &g (1996), las estrategias son
pensamientos y comportamientos conscientes. Esegatete su perspectiva de las

estrategias como elementos que personalizaprahdizaje:

“Language learning strategies are used with the explicit goal of helping learners
improve their knowledge and understanding of a target language. They are the
conscious thoughts and behaviors used by students to facilitate language
learning tasks and to personalize the language learning process.” (Cohen,

Weaver y Li, 1996:3)

Bruton (1998) considera que un concepto esenciaklenontexto teodrico de las
estrategias es la idea de que el/la aprendiz peeeateibuir a su propio aprendizaje. En

su definicion de estrategias incide en el aspectsaente y en la idea de que son el
medio para lograr determinados finéStrategies) are the possible conscious means of

achieving communicative and language learning goals” (1998:92).

Oxford (2003a) afiade a una definicion anterior lyaleia formulado una década antes
junto a Scarcella (Scarcella y Oxford, 1992), ehaapto de autorregulacién del

aprendizaje:

“Learning strategies are defined as ‘specific actions, behaviors, steps, or
techniques -such as seeking out conversation partners, or giving oneself
encouragement to tackle a difficult language task -used by students to enhance
their own learning’ (Scarcella y Oxford, 1992:63). When the learner consciously

chooses strategies that fit his or her learning style and the L2 task at hand, these
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strategies become a useful toolkit for active, conscious, and purposeful self-

regulation of learning.” (Oxford 2003a:2)

En 2004 Chamot (2004) reformula su definicién ey introduciendo el concepto de

conocimientanetacognitivo

“Learning strategies are the conscious thoughts and actions that learners take in
order to achieve a learning goal. Strategic learners have metacognitive
knowledge about their own thinking and learning approaches, a good
understanding of what a task entails, and the ability to orchestrate the strategies
that best meet both the task demands and their own learning strengths.”

Chamot (2004:15)

Si repasamos todas estas definiciones, que seohanlado a lo largo de mas de dos
décadas, y leemos la literatura actual al respgmidemos comprobar que las seis

condiciones que proponia Wenden (1987a) siguethe@a pigencia.

No obstante, en los ultimos afos, entre de los4aecialistas en estrategias (Dornyei,
2005; Macaro, 2007; Manchon, 2008), han surgidesamiticas con una concepcion
de las estrategias extremadamente difusa, quemeditia a la investigacion sobre las
mismas. Estos/as autores/as aspiran a que lasegiisase sustenten en una marco
tedrico soélido, con un cuerpo de investigacion lguavale, ya que es precisamente la
ausencia de dicho marco y de su apoyo empiricorifecipal objecion que los/las
criticos/as con la teoria de las estrategias neatéfn (Rees-Miller, 1993; McDonough,
1999).

En esta linea, Dérnyei (2005) propone una concepd® las estrategias dentro del
paradigma de la autorregulacién, ya que esto peinitina concepcion de las
estrategias como comportamientos especificos. Ma@07) afirma que la falta de
limites al concebir las estrategias ha tenido cammsecuencia que se han incluido
desde estrategias muy grandes cdoroar notas a estrategias muy pequefias como
pronunciar una palabra Este autor afirma que seria necesario tratarirdegat la
concepcion de las estrategias para centrar masuastigaciones. Considera que las

estrategias son acciones conscientes 0 semicotescure se dirigen hacia un fin.
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En un articulo bastante reciente, Manchon (20083 que, después del camino que se
ha recorrido en todos estos afios tanto desde & dervista conceptual como del de la
instruccion estratégica, estamos en mejores canmdisi para definir las estrategias de
manera especifica comd:..mental actions at the service of self-imposed or other-
imposed long-term learning goals or immediate goals pursued in the completion of

language tasks...” (Manchon, 2008:239).

Una cuestion fundamental que hemos pasado porhalita ahora es determinar si
realmente las estrategias son algo necesariamesitievp. Muchos/as autores/as como
Cohen, Weaver y Li (1996), Gregersetnal. (2001), Mariani (2002) y Oxford (2003a)
afirman que las estrategias no son intrinsecanier@ras ni malas, sino que dependen

de su contexto de uso, es decir, del/de la aprgndizla tarea que se vaya a realizar.

Del mismo modo, unas estrategias que son adeceadasos niveles dejan de serlo en
otros. Asi, Oxford (1990) considera la traduccidm lestrategia adecuada solo en
niveles bajos. En esta misma linea se han realigatimios sobre el uso de estrategias
en los distintos niveles de lengua como el de Gsegeet al. (2001). Para que una
estrategia sea buena Oxford (2003a) consideraagieamas de ser adecuada para una
tarea y el/la aprendiz, este/a ha de usarla de metidente y relacionarla con otras
estrategias. En este mismo contexto de la relaméme las estrategias y el nivel de L2,
Ellis (1994) realiza la interesante afirmacién dee das estrategias que usa ellla

aprendiz reflejan su nivel de desarrollo de L2

Aungue varios estudios muestran que los/las buan@girendices utilizan una mayor
variedad de estrategias (Gregersen et al., 200pypblema principal de las personas
que tienen mas dificultades para aprender la lemguas que no utilicen estrategias,
sino que no las usan de un modo adecuado. La @udstidamental para muchos/as
investigadores/as es que estos/as aprendices ptargean las estrategias desde un
punto de vista critico, desde el que discriminameligs mas convenientes a su estilo de
aprendizaje y a la tarea que realizan, sino quaghsan de manera poco sistematica y
sin motivo concreto (Mohani, 1991). Ademas, losblasnos/as aprendices afrontan la
tarea de un modo global, mientras que los/las mafmstunados/as tratan de resolver
las cuestiones individualmente, sin lograr unaavadg conjunto (O'Malley y Chamot,
1990; Gallo-Crail y Zerwekh, 2002). En el siguierdpartado veremos que la
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metacognicionademas de ser un elemento fundamental en eleusstdategias, aporta

bastante luz a la cuestion que estamos tratando.

Muchos/as especialistas como Wenden (1987a) afiquarias estrategias contribuyen

a que el/la aprendiz tome las riendas de su pagmiendizaje y sea bastante autonomo/a
a la hora de analizar sus necesidades, objeti#ogrsos, e incluso sea capaz de evaluar
Su progreso. Esto significa que el/la aprendiz eardrolar su propio aprendizaje tanto
en el aula como fuera de la misma (Rubin, 1987)unolamental es que el/la aprendiz
sepa utilizar distintas estrategias y combinarasdnera que sea adecuadas a la tarea y
a si mismo/a (Mohani, 1991; Chamot, 2004).

2.1.3 LA METACOGNICION

Un término a menudo empleado en estas investigegiogs el deconciencia
estratégicaes decir, el uso consciente de las estrategiapapte de los/las aprendices.
Segun sefalan Lee y Oxford. (2008) se han realizadohas investigaciones que
confirman que, al menos en las primeras etapaaptehdizaje, esta conciencia es un
factor de éxito (O’Malley y Chamot, 1990; Oxford99D; Oxford y Cohen, 1992;
Cohen, Weaver y Li, 1996; Chamot, 1998; Lee y Oxfa2008). Chamot (1998)
considera que la conciencia estratégica es un coemp® de lametacognicion

afirmando que los/las buenos/as aprendices tiemgomeonciencianetacognitiva

Como hemos sefalado mas arriba, un factor de éxi® fracaso en el aprendizaje de
lenguas no estéa tanto en el nUmero de estrateggasequsan, sino en cOMo se orquestan
y qué capacidad critica se tiene al selecciongdaa llevar a cabo las distintas tareas.
Esa capacidad critica y de orquestacion es tamim@nparte de lo que muchos/as
especialistas han denominadwetacognicion Como vamos a ver a continuacion, la
metacogniciorva mas alla del empleo de estrategias, de la eéociei de uso de esas

estrategias o incluso de su adecuada orquestacion.

Flavell (1976), uno de los principales especiaista este campo, considera que la
metacogniciorimplica no s6lo unanonitorizacidénactiva, sino también la consecuente

regulacion y orquestacién de los procesos cogusition el fin de lograr objetivos
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cognitivos. La metacognicion segun Flavell (1979, 1987fsta integrada por el

conocimientanetacognitivoy las experienciasietacognitiva.

El conocimientametacognitivesse emplea para controlar los procesmtacognitive y
se puede subdividir en el conocimiento de las b&tade la persona, el de las variables

de la tarea y el de las variables de las estrategia

El conocimiento de las variables de la persona hefeegencia al conocimiento general
sobre cdmo los seres humanos aprenden y procesiafotenacion. Sabemos, por
ejemplo, que es mas dificil aprender con una musdando estridente que en silencio.
El conocimiento de las variables de la tarea haterencia al conocimiento sobre la
naturaleza de la tarea y lo que exigira del/detaradiz, de modo que deberiamos saber
que una actividad de comprension oral en otra kengu exige necesariamente la
comprension de cada una de las palabras. Por glahumnocimiento de las variables
de las estrategias se refiere a las estrategiaseyhan de emplear y al conocimiento
sobre dénde y cuando han de emplearse. Flavel®(19B7) considera igualmente que,
aungue en principio sea un acto consciente, puedarla automatizarse a traves del

uso.

Aebersold y Field (1997) definen lametacognicionconsiderando los componentes
linglisticos del términoMeta significa detras ycogniciones el acto o el proceso de
conocimiento o percepcion, asi quematacogniciorsignifica comprender el proceso
de conocer o percibir, es decir, no sélo qué seamn se percibe, sino cdmo se conoce

0 se percibe.

Por su parte Anderson (2002) considera quen&iacogniciones "thinking about
thinking" Anderson (2002:1)Segun este autor estos son los componentes @lesige

la metacognicion

» Prepararse y planear para el aprendizajela planificacién para el aprendizaje
significa fijar objetivos claros y realistas. Sunsecucion se relaciona con la
impresion que el/la aprendiz tiene de su propiogm@so y por ello con su
motivacion.

» Seleccionar y utilizar estrategias de aprendizajea seleccion y ut